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É função da escola formar alunos literados cientificamente, incitando-os 
à compreensão das relações entre Ciência, Tecnologia e Sociedade, 
bem como ao estímulo de capacidades de Pensamento Crítico (PC). 
Uma das estratégias pedagógicas para a educação em Ciências 
apresentada para tal função é a Aprendizagem Baseada em Problemas 
[ABP]. Sob a sua orientação os alunos estão no centro do processo de 
aprendizagem, através de um trabalho colaborativo no qual procuram 
um objetivo comum - dar resposta a um problema. O professor, entre 
outros, terá de orientar e apoiar no trabalho o raciocínio do(s) aluno(s), 
sem lhes dar a resposta ao problema. 
É neste contexto que surge o presente estudo, que foi plasmado numa 
investigação-ação em uma turma do 6.º ano de escolaridade com 21 
alunos. Com as três atividades desenvolvidas neste estudo e 
implementadas em sala de aula pretendeu-se averiguar: (i) se as 
capacidades de PC eram desenvolvidas nos alunos e se a 
(re)construção de conhecimentos científicos era efetivada; (ii) a forma 
como a estratégia foi vivenciada pelos alunos e (iii) quais os pontos 
fortes e dificuldades resultantes da operacionalização da estratégia 
ABP em aulas de Ciências da Natureza.  
Como instrumentos de recolha de dados usaram-se: (i) o diário do 
investigador; (ii) as fichas de trabalho respondidas pelos alunos e (iii) os 
questionários de autoavaliação dos alunos. Os dados foram sujeitos a 
uma análise de conteúdo e revelaram que através da aplicação de 
atividades, contextualizadas sob orientação da ABP, os alunos sentiram 
alguma dificuldade em trabalhar em grupo e a consciencializarem-se 
das suas fragilidades durante o momento de autoavaliação. Contudo, 
os resultados apontam a promoção de Capacidades de PC (como por 
exemplo: formular uma questão; analisar argumentos) e a 
(re)construção de conhecimentos científicos sobre a reprodução 
humana e a reprodução nas plantas (como por exemplo: a distinção 
entre a formação de gémeos mono e dizigóticos), ainda que de forma 
pouco aprofundada. 
As atividades de aprendizagem desenvolvidas neste estudo e que 
operacionalizam a ABP poderão apoiar, os professores, no 
desenvolvimento de práticas educativas promotoras de capacidades de 




















Problem Based Learning, Critical Thinking, Nature Science, 6 grade 
class of schorlarship 
Abstract 
 
The role of a school is to educate scientifically literate students, 
encouraging them to the comprehension of the relations between 
Science, Technology and Society, as well to the stimulus of the 
capacities of the Critical Thinking (CT), decision making and to the 
resolution of problems. 
One of the pedagogical strategies to the education in Science presented 
to such an end is the Problem Based Learning [PBL]. Under his 
orientation the students are at the center of the learning process, 
through a collaborative work in which they search a common objective, 
give an answer to the problem that triggered the learning process. The 
teacher, among others, must orientate the support in the work of 
reasoning of the student(s), without giving them the answer to the 
problem. 
It's in this context that arises the present study reflex, that was shaped 
into an action-inquiry in a 6 grade class of scholarship with 21 students. 
With the three activities implemented in the classroom it was intended 
examine: (i) if the capacities of CT were developed in the students and if 
the (re)construction of scientifically knowledge was effective; (ii) how the 
strategy was experienced by the students and (iii) what were the 
strengths and resulting difficulties of the operationalization of the 
strategy of PBL in a class of Nature Science. 
As instruments of data collection were used: (i) the researcher diary; (ii) 
worksheets presented to students and (iii) the students' self-assessment 
questionnaires. The data were subjected to content analysis and 
revealed that by implementing activities, contextualized under the 
orientation of PBL, the students had some troubles in working in groups 
and to get an insight onto their weaknesses during the moment of self-
assessment. However, the results point to an increased capacities of CT 
(for example: formulate a question, analyze arguments) and the 
(re)construction of scientific knowledge about the human reproduction 
and the reproduction in plants (for example: the distinction between the 
formation of mono and dizygotic twins), albeit little depth. 
The learning activities used in this study could support the teachers, in 
developing educational practices that promote students' abilities of CT 
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1.1 – Introdução I 
 
No presente capítulo encontra-se a explicitação do contexto do estudo. São 
aqui referidas as grandes linhas orientadoras que vão desde a Educação em Ciências 
à Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP).  
Serão igualmente explicitados os objetivos e a finalidade que orientaram o 
estudo.  
Por fim surge uma secção alusiva à importância do estudo para a educação 
em Ciências e para a professora estagiária e investigadora do presente estudo. 
 
 
1.2 - Da Contextualização do estudo à escolha do tema da investigação 
 
O estado da Ciência e da Tecnologia tem-se tornado gradualmente complexo 
dada a sua evolução, o que conduz a novos modos de pensar a Educação em Ciências 
em geral. Nesta perspetiva procurou-se repensar a Educação em Ciências no caso 
particular do 2.º Ciclo do Ensino Básico, uma vez que foi nesse contexto que decorreu a 
Prática Pedagógica Supervisionada, da Universidade de Aveiro, da professora estagiária 
e investigadora.  
A educação em Ciências, com orientação Ciência Tecnologia e Sociedade 
(CTS), aposta na formação de indivíduos cientificamente literados e hábeis na tomada 
de decisões e na resolução de problemas (Magalhães e Tenreiro-Vieira, 2006; Vieira, 
Tenreiro-Vieira e Martins, 2011). Educar em Ciências sob a orientação CTS é estimular 
os alunos, entre vários aspetos, para o desenvolvimento do Pensamento Crítico, isto é 
para a reflexão, formulação de juízos de valor, apresentação de soluções e tomada de 
decisões sobre acontecimentos e problemas reais (Magalhães e Tenreiro-Vieira, 2006). 
Segundo a Comissão Europeia (2007) uma educação científica ajuda a desenvolver o 
raciocínio científico e o Pensamento Crítico que, por sua vez, ajudarão os alunos a 
fazerem escolhas devidamente informadas. 
Ademais direcionar o ensino da Ciência através da investigação “aumenta os 
níveis de interesse e sucesso das crianças e estudantes ao mesmo tempo que se motivam 
os professores” (Comissão Europeia, 2007, p. 3). Trabalhar Ciência em contexto de 
aula, por meio de uma abordagem investigativa, pressupõe que o professor crie 
contextos de aprendizagem nos quais os alunos observam, experimentam e constroem 
novo conhecimento à medida que desenvolvem capacidades diversas. Isto é, um ensino 




embutido na investigação desperta nos alunos a observação de fenómenos seguida da 
resolução de problemas (Comissão Europeia, 2007). De acordo com este e outros 
documentos é a partir da mobilização do Pensamento Crítico que os alunos constroem 
respostas com significado proveniente dos dados recolhidos do trabalho de investigação.  
Perante o exposto torna-se fundamental que os professores enriqueçam as suas 
práticas educativas com atividades contextualizadas na realidade e que incitem os 
alunos à investigação de determinadas questões num continuado aprender a aprender. 
Dentro deste paradigma inovador de ensino cabe a Aprendizagem Baseada em 
Problemas (ABP) que não se centra num professor que transmite conhecimentos 
fechados e imutáveis aos seus alunos, mas integra um professor que trabalha lado a lado 
com os seus alunos na construção de conhecimentos e no desenvolvimento de 
capacidades.  
A conjugação do ensino das Ciências dentro da perspetiva ABP visa mostrar aos 
alunos como a Ciência funciona e se constrói. Esta estratégia de ensino das Ciências 
tem como características centrais: 
(i) ser centrada no aluno;  
(ii) poder desenvolver-se em grupos de trabalho e; 
(iii) apresentar-se aos alunos contextos problemáticos que os levarão a pensar em 
problemas e a tecer respetivas ferramentas de resolução, tudo isto  num processo ativo, 
colaborativo, integrado e interdisciplinar (Malheiro e Diniz, 2008). Nas palavras de 
Quartaroli e Sherman (2010, p. 59-60) um “bom” problema deverá ser “complexo e 
bem estruturado; deverá ser robusto por incluir um ou mais temas; ter significado para 
os alunos; moldável à nova informação que lhe for acrescentada e deverá possuir mais 
do que uma resposta”.  
Assim sendo, um ensino orientado para a ABP coloca os alunos numa posição 
de aprender a aprender ciência de modo contextualizado, integrado e colaborativo. Por 
se tratar de uma estratégia centrada no aluno requer uma reformulação no papel do 
professor, nomeadamente: nas questões que são colocadas ao longo das atividades; na 
forma como as mesmas são adaptadas às experiências de vida dos alunos e na 
organização e gestão dos espaços e recursos. Pelo que foi enumerado, esta estratégia 
constitui um desafio para os professores, pois eles deverão assegurar que os alunos 
controlem o processo ensino/aprendizagem e que extraiam dele os conhecimentos e as 
capacidades fundamentadas que lhes permitam fazer escolhas bem informadas no seu 
dia-a-dia. 
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Sabendo que é importante moldar as práticas educativas a fim de dar resposta à 
literacia científica dos alunos, considerou-se importante a realização deste estudo, 
referente a uma experiência de aprendizagem no ensino das Ciências, como forma de 
proporcionar aos alunos a um contexto educativo com base numa estratégia inovadora, 
vantajosa e que impulsione as diversas capacidades de pensamento, assim como a 
construção de conhecimentos. Ambiciona-se que eles se envolvam num ensino que 
recorre a problemas, que os ajude a construir significados fundamentados sobre o 
mundo que os rodeia, ao invés de encararem os problemas como algo que se resolve de 
forma rotineira ou mecanizada e sem aplicabilidade fora da sala de aula.  
 
 
1.3 - Finalidade e objetivos do estudo 
 
Uma Aprendizagem Baseada em Problemas descreve um ambiente de 
aprendizagem onde os problemas impulsionam o desenvolvimento de competências 
intelectuais cruciais para além da aquisição de conhecimentos (Comissão Europeia, 
2007). Deste modo constitui como finalidade do presente estudo a seguinte: 
1. Aplicar e avaliar a estratégia de ensino/aprendizagem: Aprendizagem 
Baseada em Problemas (ABP) e os seus contributos nas capacidades de 
Pensamento Crítico (PC) e nos conhecimentos científicos de alunos do 
6.ºano de escolaridade. 
 
Por sua vez definiram-se os seguintes objetivos de investigação: 
1. Averiguar se as atividades exploradas na sala de aula permitem o 
desenvolvimento de capacidades de Pensamento Crítico e a (re)construção 
de conhecimentos científicos.  
2. Analisar a perceção dos alunos participantes acerca da forma como a 
estratégia foi vivenciada por estes (autoavaliação dos alunos). 
3. Investigar os pontos fortes e dificuldades da aplicação da estratégia 
Aprendizagem Baseada em Problemas na disciplina de Ciências da Natureza, 








1.4 - Importância do estudo 
Atualmente a ABP é uma estratégia utilizada em várias áreas do saber, desde a 
engenharia, medicina e sobretudo na educação. Num mundo multicultural, 
transnacional, com a ciência e a tecnologia em crescente cruzamento e crescimento, é da 
responsabilidade da escola apostar em um ensino de qualidade, atual e que abra portas 
para a aquisição de saberes ligados à literacia científica, que permitam aos alunos 
responder aos desafios científicos e tecnológicos da sociedade contemporânea. Frente às 
transformações da Ciência urge a necessidade de adaptar ao ensino um modelo 
pedagógico alternativo e autêntico capaz de potenciar a formação de alunos críticos, 
investigativos e participativos na melhoria das questões que afetam a sociedade em 
geral. Neste sentido a ABP surge com a finalidade de colocar os alunos no centro do 
processo de ensino/aprendizagem por meio de atividades de investigação 
contextualizadas em temas sócio-científicos com significado para os alunos. 
É preciso estimular os alunos a adaptarem-se e a flexibilizarem-se ao campo 
socio-tecnológico, formando-os com a capacidade de tomar decisões próprias e avaliar 
as decisões dos outros para que se tornem solidários e responsáveis pelo progresso 
social. Para tal, a educação deverá debruçar-se na conjugação de propostas pedagógicas 
que combinem a teoria com a prática, que contribua para a formação de alunos que 
saibam auto dirigir a (re)construção dos seus conhecimentos científicos e o 
desenvolvimento de capacidades que lhes permitam resolver um problema do seu 
quotidiano. De acordo com o atrás mencionado, emerge o conceito de aluno literado 
cientificamente, que é, segundo Chagas (2000) aquele que: se interroga e participa na 
descoberta do seu quotidiano; apresenta induções e descrições de fenómenos naturais; 
transfere por palavras suas o que leu em revistas científicas; apresenta argumentos 
sustentados em factos reais; avalia a credibilidade de uma fonte científica. Neste sentido 
optou-se por aplicar o presente estudo na vertente do ensino das Ciências com vista a 
fornecer aos alunos um espaço de reflexão e de ação sobre situações-problema das quais 
possam tirar significado e fazer uso desse significado na resposta de problemas, do dia-
a-dia, cada vez mais complexos. 
Ademais é de salientar que grande parte da comunidade de educação científica 
“concorda em que as práticas pedagógicas baseadas nos métodos de investigação são 
mais eficazes” (Comissão Europeia, 2007, p. 9). Uma educação baseada em estratégias 
que requeiram investigação focada em problemas dá também especial importância à 
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abordagem experimental (Comissão Europeia, 2007). Deste modo, a ABP afigura-se 
potencialmente estimuladora de capacidades de PC dos alunos, como as que estes 
conceberam e implementaram para a resolução do problema de investigação. Também 
por este motivo se decidiu enveredar por este estudo, a fim de verificar se as atividades 
de aprendizagem criadas contribuíam quer para a (re)construção de conhecimentos 
científicos quer para o desenvolvimento de capacidade de PC em alunos do 6.º ano de 
escolaridade. 
Do enunciado anterior decorreu a necessidade de transformar a práxis decorrente 
da Prática Pedagógica B2 habitual. Construíram-se e adaptaram-se atividades de 
aprendizagem que atendessem a ritmos e estilos de aprendizagem diferentes para que 
todos os alunos tivessem igual oportunidade de (re)construção de conhecimentos 
científicos e de uso de capacidades de PC. Assim sendo, com foco na mudança da 
prática educativa versada na transmissão de conhecimentos curriculares, decidiu-se 
integrar esses alunos numa estratégia alternativa, autêntica e desafiadora. Perante isto 
considerou-se que a ABP seria a estratégia que mais se coadunava, pelo facto de poder 
envolver os alunos no processo de construção de saberes teóricos e de saberes práticos 
de forma integrada, dinâmica e com significação.    
Por outro lado, poder explorar uma estratégia de ensino, ainda pouco difundida 
no nosso país, foi um comprometimento rigoroso com a “nova” postura da professora 
estagiária e investigadora, enquanto mediadora e orientadora do processo de 
autorregulação da aprendizagem dos alunos. Poder proporcionar aos alunos uma 
envolvência num ambiente de aprendizagem diferente, daquele que geralmente se 
constata num sistema educacional convencional, foi uma motivação para poder 
experienciar, analisar e avaliar esta estratégia de ensino (ABP) que responsabiliza os 
alunos pelas suas aprendizagens e capacidades de pensamento. 
Nesse sentido elaboraram-se e adaptaram-se um conjunto de atividades de 
aprendizagem, aplicadas no decorrer da unidade curricular Prática Pedagógica B2, 
validando essa mesma prática educativa. Assim, por um lado, pretendeu-se verificar se a 
estratégia ABP contribuía para o desenvolvimento de capacidades de PC e para a 
(re)construção de conhecimentos científicos dos alunos. Por outro lado almeja-se que as 
atividades educativas aplicadas neste estudo possam ser adaptadas por professores de 
outros níveis de ensino de modo a diversificar e a renovar as suas práticas pedagógicas. 
  

































































2.1 – Introdução II  
 
No presente capítulo traçaram-se duas secções. Na primeira abordam-se as 
finalidades de um ensino das Ciências com enfoque CTS, sua importância e a relação 
entre Ensino das Ciências e a aprendizagem baseada em problemas. Na segunda secção 
encontra-se explanada a caracterização da Aprendizagem Baseada em Problemas. Sobre 
esta é referida a sua origem, o seu conceito, a importância educacional da sua 
implementação, o papel do professor e a avaliação na estratégia. 
 
 
2.2 - Ensino das Ciências e a perspetiva CTS 
 
O ensino das Ciências tem sido alvo de pesquisa há alguns anos, mas foi desde a 
década de 50 do século XX que ele tem dado precedência a “aspetos epistemológicos e 
metodológicos” à luz de um conhecimento científico, tal como referem Rezende, 
Duarte, Schwartz e Carvalho (2011). Numa sociedade de cariz científico e tecnológico, 
será relevante apostar-se num currículo que prepare os alunos com capacidades e 
conhecimentos científicos e tecnológicos para que estes os possam aplicar em seu 
benefício pessoal, social e ambiental. Assim, uma educação em Ciências pretenderá 
formar “cidadãos ativos e participativos nas questões científicas com relevância social” 
(Fartura 2007, p. 22). Também Cachapuz, Praia e Jorge (2004) advogam que alguém 
cientificamente culto é capaz de debater sobre problemáticas de índole 
científico/tecnológica, possui juízos mais informados sobre certas matérias, têm uma 
ideia mais consistente sobre como a Ciência e a Tecnologia são usadas para ocasiões 
sociais, económicas, ambientais e tecnológicas.  
Igualmente o ensino das Ciências deve preparar “jovens que queiram seguir 
carreira ligada à atividade científica, fundamentais para o avanço da própria Ciência” 
(Martins 2011, p. 27). Também Malafaia & Rodrigues (2008, p. 3), que citam Fumagalli 
(1993) apresentam três considerações sobre o porquê ensinar Ciências desde os 
primeiros anos de escolaridade. São elas: “o direito das crianças de aprender Ciências; o 
dever social e obrigatório da escola fundamental como sistema escolar de distribuir 
conhecimentos científicos ao conjunto da população e o valor social do conhecimento 
científico”. Relativamente ao primeiro motivo – O direito das crianças de aprender 
Ciências – pressupõe que estas enquanto cidadãos em ascendente contacto com os 
costumes sociais, políticos, religiosos, entre outros, arquitetam o seu modo peculiar de 




entender, dar significado ao mundo, por mais simples que seja essa arquitetura. Como 
são “sujeitos integrantes do corpo social” (Malafaia e Rodrigues, 2008, p. 3) a escola 
assume o papel social de proporcionar experiências de aprendizagem que permitam aos 
alunos o desenvolvimento de conhecimentos e capacidades perante situações que afetam 
a sociedade. Quanto à segunda linha de pensamento – o dever social e obrigatório da 
escola fundamental como sistema escolar de distribuir conhecimentos científicos ao 
conjunto da população – cabe à escola “distribuir um corpo de conteúdos culturais 
socialmente significativos” (Malafaia e Rodrigues, 2008, p. 3) que deverão estar sobre a 
tutela dos professores, a fim de permitir um ensino igualitário e democrático. 
Surge, por fim, - o valor social do conhecimento científico – ou seja, possuir 
algum entendimento no campo científico permite desempenhar ativa, critica, criativa e 
empreendedoramente nas situações problema de uma sociedade em imparável mutação 
(Malafaia & Rodrigues, 2008). Nesse sentido estes autores consideram que uma 
Educação em Ciências fortalece a consciência dos alunos para as suas participações 
sociais, numa conduta na qual se pretende proporcionar um bem-estar democrático e 
acessível a todos.  
As finalidades do ensino das Ciências devem estar ao alcance de todos os 
alunos. Através de temas que lhes sejam próximos e interessantes os alunos poderão 
aprender a construir conhecimentos científicos e desenvolver capacidades diversas. 
Terão também a possibilidade de desenvolver uma postura reflexiva durante o trabalho 
prático e na resolução de problemas de resposta não imediata. Conseguirão 
compreender as interações entre Ciência e Tecnologia e os efeitos que isso repercute no 
progresso individual e social. Tenderão a aprimorar as suas habilidades de resolução de 
problemas, de gestão das escolhas e posições críticas perante questões socio-científicas. 
E, finalmente, tenderão a utilizar conhecimentos, atitudes e valores científicos para 
interpretar resultados de investigações e saber trabalhar em equipa (Martins, et al., 
2007).  
Associado ao ensino das Ciências apresenta-se o conceito – literacia científica –
que pressupõe o desenvolvimento social e pessoal dos indivíduos. Nas palavras de 
Tenreiro-Vieira (2002), citada por Fartura (2007, p. 10) um sujeito cientificamente 
letrado é alguém que “compreende como a ciência, a tecnologia e a sociedade se 
influenciam mutuamente” e está apto a “usar esse conhecimento nas suas decisões do 
dia-a-dia”. Por sua vez, também Vieira, Terneiro-Vieira e Martins (2011) reúnem a 
definição de literacia científica, baseada no National Science Education Standards 





(NRC, 1996). Para estes autores possuir literacia científica consiste em saber interpretar 
um artigo sobre Ciência e saber discuti-lo, expressando argumentos científicos e 
tecnológicos que validem as conclusões desse mesmo artigo. Consiste também em 
avaliar informações oriundas de fontes credíveis, bem como em definir conclusões a 
partir de argumentos com base na evidência. 
Esse domínio de conhecimentos científicos e a compreensão da tecnologia 
formam a literacia científica, fundamental para compreender e debater as questões 
económicas, ambientais e políticas (Comissão Europeia, 2007). Ou seja são cidadãos 
conhecedores de pressupostos científicos e tecnológicos e que saibam dar vida a esse 
conhecimento em detrimento da resolução de problemas, ligados à Ciência e à 
Tecnologia, que influenciam a Sociedade. No âmbito do relatório nacional de Pisa 
(Ferreira, Serrão & Padinha, 2006, p. 7) são quatro os pressupostos que definem uma 
literacia científica:  
ao conhecimento científico, e à utilização desse conhecimento para identificar 
questões, adquirir novos conhecimentos, explicar fenómenos científicos e 
elaborar conclusões fundamentadas sobre questões relacionadas com ciência; à 
compreensão das características próprias da ciência enquanto forma de 
conhecimento e de investigação; à consciência do modo como ciência e 
tecnologia influenciam os ambientes material, intelectual e cultural das 
sociedades; à vontade de envolvimento em questões relacionadas com ciência e 
com o conhecimento científico, enquanto cidadão consciente.   
Por sua vez, Cachapuz, Praia & Jorge (2004) ancoram-se em Hodson (1998) 
para afirmarem a multidimensionalidade de cidadãos “cientificamente cultos”, ou seja, 
literacia científica pressupõe “aprender Ciência”, “aprender sobre Ciência” e “aprender 
a fazer Ciência”. 
Motivar os alunos para estudos de Ciências requer uma articulação entre o que 
se ensina (conteúdos), para que se ensina (finalidades) e para quem se ensina 
(destinatários) (Cachapuz, 2006). Um bom ponto de partida para esta triangulação de 
princípios consiste numa abordagem contextualizada da Ciência em sala de aula. Isto 
pressupõe que se parta de uma situação-problema que espelhe o interesse, curiosidade e 
experiências pessoais dos alunos com vista a solucionar um determinado problema com 
recurso à Ciência. Através desta prática “os saberes disciplinares são legitimados pela 
compreensão e explicação de situações com que os alunos se depararam no dia-a-dia” 
(Cachapuz, 2006, p. 28). No fundo, ensinar Ciências consiste em dar oportunidade aos 




alunos de ter uma participação ativa no processo de aprendizagem para que possam 
desenvolver o raciocínio científico e o pensamento crítico que lhes permitem fazer 
escolhas informadas numa sociedade do conhecimento (Comissão Europeia, 2007). 
Porém esta atitude positiva, dos alunos, face à Ciência implica que os professores usem 
estratégias de ensino sustentadas na investigação em detrimento de métodos 
convencionais apoiados na transmissão de teorias ou conhecimentos. Por exemplo, 
Martins (2006, p. 32) advoga que as atividades práticas são “instrumentos por 
excelência na aprendizagem das Ciências, desde que enquadradas na nova didática das 
Ciências”.  
No seguimento do dito anterior o ensino das Ciências, segundo um enfoque 
Ciência – Tecnologia – Sociedade (CTS), pretende preparar os alunos para “resolver 
problemas, confrontar pontos de vista, analisar criticamente argumentos, discutir os 
limites de validade de conclusões alcançadas, saber formular novas questões” em torno 
de temas que fazem parte da vida quotidiana dos alunos (Martins, 2002, p. 37). A par 
disso, os alunos desenvolvem a sua compreensão sobre “a natureza da ciência e do 
papel que esta desempenha na sociedade” (Souza e Pedrosa, 2011, p. 25). Assim se 
anseia que um ensino das Ciências, segundo um enfoque CTS, seja despoletado por 
contextos reais, atuais e próximos das vivências dos alunos. Deste modo ser-lhes-á 
concedida a oportunidade, em sala de aula, para que eles possam refletir e discutir sobre 
as inter-relações entre o conhecimento científico e o tecnológico na sociedade (Conrado, 
El- Hani, 2010).  
De acordo com Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007) existem três modalidades de 
ensinar Ciências segundo o enfoque CTS, nomeadamente:  
(i) enxerto CTS (inclusão de temas CTS nas disciplinas de Ciências); 
(ii) Ciência e Tecnologia por meio de CTS (organização do conteúdo científico 
segundo uma orientação CTS) e; 
(iii)  CTS puro (ensina-se conteúdos relacionados com Ciência, Tecnologia e 
Sociedade). Em cada uma das três modalidades o professor medeia o processo pelo qual 
os alunos são tidos como investigadores e questionadores que estabelecem conexões 
entre o conhecimento adquirido e o pretendido para resolver problemas 
contextualizados no quotidiano dos alunos. Dessa forma, professor e alunos descobrem, 
pesquisam e constroem juntos conhecimentos científicos (Pinheiro, Silveira e Bazzo, 
2007). 





Para que estes aspetos se efetivem é necessário um currículo sustentado na 
orientação CTS. Este agrega, segundo autores como Aikenhead (1994) e Solomon 
(1993), mencionados por Galvão & Reis (2008, p. 131), quatro objetivos:  
(i) aumentar a literacia científica dos cidadãos;  
(ii) despoletar o interesse dos alunos pela ciência e pela tecnologia; 
(iii) estimular o interesse pelas interações entre a ciência, tecnologia e 
sociedade; 
(iv) desenvolver nos alunos capacidades de pensamento crítico, raciocínio 
lógico, resolução criativa de problemas e, especialmente, de tomada de 
decisões.  
Pressupõe-se que os conteúdos científicos espelhem questões sociais atuais que 
tenham uma base científica e tecnológica. Esses mesmos conteúdos deverão estar de 
acordo com os interesses e necessidades dos alunos, para que eles atribuam significado 
e saibam participar em ocorrências do mundo real. “É essencial que o ensino se foque 
em temas que lhes sejam próximos e interessantes” e “deve estar em sintonia com os 
avanços do conhecimento científico e tecnológico” (Martins, 2011, p. 27). A par da 
orientação CTS, para a qual um currículo do ensino das Ciências se deve direcionar, 
inclui-se também a promoção do pensamento crítico, ou seja, espaços onde sejam 
trabalhadas questões cientifico-tecnológicas que permitam uma reflexão, formulação de 
opiniões, tomadas de decisões e sugestão de soluções para fenómenos reais (Magalhães 
& Tenreiro-Vieira, 2006).  
Em suma, a pretensão do ensino das Ciências com enfoque CTS é minimizar a 
ação do professor enquanto transmissor de informação e fomentar a participação dos 
alunos no processo da construção dos seus próprios saberes e saberes fazer. Isso implica 
que o professor reflita sobre as suas práticas educativas com a finalidade de diversificar 
e contextualizar estratégias que permitam dotar o aluno de capacidades, conhecimentos, 
atitudes e valores enquanto cidadão crítico e responsável para a compreensão e 
resolução de problemas de preocupação social. Castro e Rojas (2011) asseveram que um 
enfoque CTS contribui para a qualidade do processo de ensino/aprendizagem, não só 
devido ao tipo de questões e conhecimentos que tem em consideração, como também 
pelos métodos de trabalho a que o professor recorre.   
Por conseguinte, formar alunos com capacidades de reflexão e de discussão 
sobre assuntos relativos à Ciência, à Tecnologia e suas implicações socais, requer a 
aplicação de problemas de natureza científico-tecnológica em sala de aula. Para a sua 




resolução os alunos trabalham colaborativamente: formulam hipóteses, investigam e 
selecionam informação, revêm os resultados obtidos, comunicam resultados, comparam 
resultados com os restantes colegas e formulam conclusões. Esta interação contribui 
para a construção de “conhecimento formal e experiência prática” (Castro, Rojas, 2011, 
p. 7) no sentido em que o aluno fica capacitado de tomar decisões fundamentadas e de 
mobilizar saberes em situações problemáticas quotidianas. 
 
 
2.2.1 - O Ensino das Ciências e a Aprendizagem Baseada em Problemas  
 
Um ensino das Ciências requer a aplicação de estratégias de 
ensino/aprendizagem que dotem os alunos de conhecimentos e de capacidades, ligados à 
literacia científica, para que eles consigam transferir esses saberes para a solução de 
situações quotidianas. Uma das propostas da estratégia de ensino que nasceu na 
Educação em Medicina e ganhou terreno na Educação em Ciências foi a Aprendizagem 
Baseada em Problemas (ABP). Diversos estudos investigativos como por exemplo: 
Leite e Esteves (2006); Fartura (2007); Guerra e Vasconcelos (2009); Carvalho (2009); 
Inel e Balim (2010); Dourado (2011) demonstram que esta estratégia tem sido bem-
sucedida. 
Recorrer à APB é enquadrar esta estratégia numa perspetiva socioconstrutivista 
(Guerra e Vasconcelos, 2009; Vasconcelos e Almeida, 2012) dada a postura do 
professor enquanto mediador na aprendizagem grupal tutorada. Por conseguinte, os 
alunos apoiam-se em problemas representativos das suas vivências, integram e aplicam 
os conhecimentos prévios com os recém-construídos e esforçam-se para apresentar 
propostas de soluções. O novo conhecimento é construído quando os alunos se 
encontram inseridos num ambiente de aprendizagem onde haja constante atividade de 
investigação e questionamento (Akınoğlu e Tandoğan, 2007; Inel e Balim, 2010). Deste 
modo os alunos assumem-se como co-construtores do seu conhecimento e 
corresponsáveis pelas capacidades desenvolvidas. Esses saberes são efetivados quando 
os alunos são capazes de responder a desafios sociais, uma vez que é enquanto cidadãos 
democráticos que os alunos irão colaborar e negociar a partilha de ideias (Akçay, 2009). 
A ABP inicia o processo de ensino/aprendizagem por meio da apresentação de 
contextos próximos da realidade dos alunos. Diante deles, os alunos, quando tal é 
explicitamente apelado, ativam os seus conhecimentos prévios ou conceções 





alternativas e levantam questões. Em pequenos grupos tutoriais investigam a 
informação necessária às respostas da questão-problema formulada, discutem, refletem, 
testam e apresentam resultados. E assim os alunos conquistam a autonomia, a 
aprendizagem de novos saberes, o desenvolvimento capacidades de Pensamento Crítico 
(PC) e de resolução de problemas (Vasconcelos e Almeida, 2012; Inel e Balim, 2010).  
A utilização da ABP tem “como objetivo mostrar aos alunos como a Ciência e a 
pesquisa se estabelecem”, sabendo que o aluno é autor da construção dos seus saberes 
porque intervém no próprio processo de aprendizagem (Malheiro, Diniz, 2008, p. 2). 
Assim sendo, Akınoğlu e Tandoğan (2007) defendem que a ABP é adequada para a 
concretização dos objetivos de uma educação em Ciências. 
Resumidamente, promover atividades de investigação, que dão resposta às 
necessidades diversificadas dos alunos, é possibilitar os alunos a escolherem e 
explorarem diferentes percursos na solução de problemas abertos (Almeida e 
Vasconcelos, 2012). Em consonância, o ensino das Ciências orientado pela investigação 
encoraja os alunos a questionarem e investigarem fenómenos favorecendo a construção 
de “significados a partir de provas recolhidas” (Comissão Europeia, 2007). Ademais 
estimula-lhes o desenvolvimento do Pensamento Crítico, a compreensão sobre o 
caracter dinâmico da ciência e a construção de conhecimentos científicos úteis aos 
problemas quotidianos (Almeida e Vasconcelos, 2012). 
 
 
2.3 - A Aprendizagem Baseada em Problemas 
 
O ano de 1960 foi pautado pela aplicação pioneira de um currículo com base 
numa aprendizagem baseada em problemas. Essa aplicação foi implementada na Escola 
de Medicina de McMaster University no Canadá (Delisle, 2000 e Vasconcelos e 
Almeida, 2012). Quem apelou aos instintos naturais dos alunos de medicina para 
investigar e criar soluções foi Howard Barrows, médico e professor de Medicina na 
Universidade de McMaster em Hamilton (Ontário, Canadá). Delisle (2000, p. 9) 
sustenta-se em Barrows para afirmar que o importante é: “Dar aos alunos algo para 
fazer e não para aprender (…) a natureza do que têm que fazer exige-lhes raciocínio ou 
a observação intencional de relações; aprender resulta naturalmente”. Barrows constatou 
que os alunos de medicina não cumpririam com os objetivos da profissão se eles 
possuíssem em memória apenas um somatório de informações teóricas. Seria basilar 




para esses estudantes observar como os conhecimentos curriculares são aplicados na 
prática antes de serem eles a lidar com casos reais de pacientes. Foi então que Barrows 
(2000), citado por Barrett (2005), constatou que os estudantes de medicina decidiram 
debruçar-se sobre problemas de foro biomédico. Estes eram-lhes apresentados em 
pequenos grupos orientados por um tutor ou “guias” da educação. Por sua vez, Savery 
(2006) recorre a Bould e Feletti (1997) para referir que a ABP não foi introduzida 
somente como um método de ensino, mas com o propósito de estruturar um currículo 
que apostasse no estudante enquanto aprendente ativo, numa educação multicultural e 
numa contínua aprendizagem de práticas profissionais.  
O reconhecimento da pertinência desta estratégia proliferou-se pelo Norte da 
América e Europa nos anos de 1980 e 1990 e não se ficou somente pelo ensino superior, 
tendo o ensino secundário e básico beneficiado da aplicação da ABP (Almeida e 
Vasconcelos, 2012). Durante esse tempo foram diversas as meta-análises levadas a cabo 
para estabelecer um termo de comparação entre as práticas de ensino convencional e 
aquelas que são regidas pela ABP. Os alunos seguidores dessa estratégia de ensino 
apresentavam melhores capacidades de resolução de problemas, comparativamente aos 
que não seguiam uma ABP. Nas constatações de Torp e Sage (2002), citados por Savery 
(2006, p. 10), alunos com atividade numa ABP mostram-se mais empenhados diante os 
problemas que têm de resolver.  
A ABP é tida como “uma das mais significativas inovações da educação 
médica” pois objetiva a aprendizagem de conteúdos cognitivos e a interdisciplinaridade. 
Perante tal facto, o professor cinge-se no porquê e no como o estudante apreende os 
conhecimentos, em vez de se focalizar, somente, no o que o estudante aprende (Cyrino e 
Pereira, 2004, p. 783).  
Em Portugal a promoção desta estratégia ainda não se faz sentir com tanta 
intensidade como em países Americanos, apesar do documento ministerial orientador 
das aprendizagens e capacidades dos alunos, o Currículo Nacional do Ensino Básico 
(CNEB) (ME-DEB, 2004, p. 76), um dos documentos base das Metas de Aprendizagem 
que se encontram atualmente em vigor, apelar a “que os alunos deverão experimentar 
situações de aprendizagem diversificadas que lhes permitam “construir o seu próprio 
conhecimento”. Durante essas práticas educativas o professor assume-se como 
facilitador e organizador de ambientes ricos, estimulantes, diversificados e propícios à 
vivência de experiências de aprendizagem integradoras, significativas, diversificadas e 
globalizadoras” (p. 78). Na área das Ciências Físicas e Naturais, o CNEB advoga que 





devem realizar-se “sempre que possível situações de aprendizagem centradas na 
resolução de problemas” (p. 133).  
Sabendo a origem da ABP, será relevante apresentar aqui a definição de ABP, 
para tal usámos Barrows (1980), mencionado por Barret (2005 p. 14): “a aprendizagem 
que resulta do processo de trabalho para a compreensão de uma resolução de um 
problema”. Gurell, Kuo & Walker (2010, p. 96), também se ancoram em Barrows 
(1996) para referir que a ABP é uma “aproximação instrucional” centrada no estudante 
na qual “os professores agem como facilitadores do processo de ensino/aprendizagem, 
um processo trabalhado em pequenos grupos de estudantes, que começa com problemas 
bem estruturados e autênticos.“ Enquanto os alunos trabalham em grupos veem as suas 
competências, ligadas ao trabalho de grupo, desenvolvidas, nomeadamente as que se 
reportam à “comunicação, relação interpessoal, cooperação e respeito mútuo” (Leite & 
Esteves, 2008). Este processo de ensino/aprendizagem é despoletado quando os alunos 
criam ou identificam problemas, através de contextos reais, que lhes permita ascender 
ao aprender a aprender (Cyrino & Pereira, 2004). Os alunos são agentes ativos na 
construção do seu próprio conhecimento. Eles decidem o que devem investigar para a 
construção dos seus conceitos, como trabalhar o problema e que fontes são mais ricas 
em termos de recolha de informação.  
Assim, mais do que uma “técnica de ensino” a ABP é uma “estratégia de 
ensino”, na qual os alunos são confrontados com uma situação problema no início do 
processo de ensino, antes que lhes sejam facultados alguns conhecimentos curriculares 
(Barrett, 2005). Essa abordagem centrada no aluno requer dele, tal como afirma Savery 
(2006, p. 12): “uma continuada investigação, a integração da teoria e da prática e a 
aplicação de conhecimento e capacidades no desenvolvimento de uma solução para um 
problema definido”. Este autor reuniu pressupostos de diversos autores sobre a ABP. Os 
primeiros a serem citados são Duch, Groh & Allen (2001), que formularam uma série 
de competências que a presente estratégia de ensino promove:  
“(i) pensamento crítico;  
(ii) analisar e resolver problemas ligados ao mundo real;  
(iv) encontrar, avaliar e usar recursos de aprendizagem apropriados;  
(v)  trabalhar cooperativamente, demonstrar eficazes habilidades de comunicação e usar 
conhecimentos de conteúdo e capacidades intelectuais para serem alunos em constante 
aprendizagem”.  




Seguem-se Torp & Stage (2002) que defendem que a ABP é organizada em torno da 
investigação e resolução de problemas inerentes ao mundo real. Os alunos constituem 
os solucionadores de problemas procurando identificar a raiz do problema e as 
condições necessárias para uma boa solução, tornando-se aprendizes autónomos. Por 
último, Hmelo-Silver e Barrows (2006) defendem que através da ABP os alunos 
aprendem a resolver problemas que não possuem uma única resposta correta. Para tal os 
alunos agrupam-se e identificam o que eles precisam de aprender para resolver um 
problema, “envolvem-se em autoaprendizagem, aplicam os novos conhecimentos para o 
problema e refletem acerca do que aprenderam e da eficácia das estratégias 
empregadas” (p. 24).    
Expor os alunos a experiências significativas de aprendizagem pressupõe que 
eles atribuam significado ao novo conhecimento que apreendem a partir dos seus 
conhecimentos prévios. Um ensino direcionado para a ABP “dá importância aos 
conhecimentos dos alunos” (Leite & Afonso, 2001, p. 256) uma vez que requer que 
estes articulem coerentemente conhecimentos prévios, concetuais e procedimentais, 
com conhecimentos que resultam das informações novas, resultantes da investigação 
efetuada.  
 Na base de da ABP está um problema, em torno do qual os alunos tentarão 
edificar relações, leis ou conceitos, por meio de um trabalho em equipa e de 
investigações organizadas (Cyrino & Pereira, 2004). São os próprios alunos, sempre que 
possível, a investigarem, a desenharem planos de resolução, a produzirem conclusões, a 
comunicá-las e a avaliar o seu desempenho e o dos colegas ao longo do processo. 
Atendendo que eles participam na construção dos seus conhecimentos, este processo 
torna-se mais gratificante e motivador (Gorbaneff, 2010). Já nas palavras de Sakai & 
Lima (1996), referidos por Berbel (1998, p. 145), a ABP: “é formativa à medida que 
estimula uma atitude ativa do aluno em busca do conhecimento e não meramente 
informativa como é o caso da prática pedagógica tradicional.” Para que tal aconteça , os 
alunos deverão ser incitados a observar crítica e profundamente os acontecimentos que 
estão em seu torno no quotidiano. A intenção com que observam algo é o primeiro 
passo para a construção do seu próprio conhecimento, ao invés de serem meros seres 
mecanizados para a resolução de problemas descontextualizados e abstratos.  
Tendo em conta que quando os alunos são levados a investigar uma situação 
problema, devem criar questões apropriadas, tecer o respetivo plano de resolução, 
apresentar a situação final e avaliar o processo. Esta constitui uma via de formar 





cidadãos perspicazes, dinâmicos e perseverantes na conjugação das suas capacidades e 
conhecimentos necessários para eventuais resoluções de situações problema num 
mundo em acelerada mudança. Por isso, deve-se proporcionar aos alunos situações 
educativas explícitas onde eles possam construir competências de raciocínio e de 
resolução de problemas abertos. Enquanto isso, também produzem conhecimentos 
científicos inerentes aos assuntos dos problemas por eles formulados. Deste modo 
estamos a proporcionar-lhes que desempenhem um papel ativo e empreendedor dentro 
da sala de aula. 
Por conseguinte, Savery (2006, p. 13) recorre a Barrows (s.d.), para enumerar 
alguns pressupostos associados à ABP: 
(i) os estudantes detêm a responsabilidade da sua própria aprendizagem;  
(ii)  as simulações problema, usadas em ABP, têm de ser bem estruturadas e permitir a 
livre investigação;  
(iii) a aprendizagem deve integrar uma larga série de disciplinas ou assuntos; 
(iv) a colaboração é essencial;  
(v)  o que os alunos aprendem durante a sua aprendizagem autodirigida deve ser 
aplicado de volta para o problema como reanálise e resolução;  
(vi) uma análise final sobre o que foi aprendido com o problema e a discussão de 
conceitos e princípios que foram aprendidos são essenciais;  
(vii) autoavaliação deve ser realizada no término de cada problema e no final de cada 
unidade curricular;  
(viii) as atividades realizadas na ABP devem ser aquelas que são valorizadas no mundo 
real;  
(ix)  as investigações dos alunos devem medir o seu progresso em direção às metas da 
ABP;  
(x) a ABP deve ser a base pedagógica no currículo e não parte de um currículo 
didático.  
Em síntese numa ABP é facultado aos alunos a possibilidade de explorarem 
problemas abertos que demandam a tomada de decisões. Ao longo desse processo, de 
tomada de decisões, os alunos podem autoconstruir conhecimentos, atitudes e 
capacidades mediante a superação de situações problemáticas. 
 
 




 2.3.1 - A importância educativa do uso da estratégia Aprendizagem 
Baseada em Problemas 
Considera-se pertinente começar por mencionar a distinção entre Aprendizagem 
Baseada em Problemas e resolução de problemas. Para tal faz-se referência a Higgs 
(2005, p. 37), que cita Savin-Baden (2000), que refere: “numa aprendizagem baseada 
em problemas é apresentado aos alunos um determinado problema antes de eles terem 
recebido qualquer “input” de conhecimento”. Os alunos deverão proceder à pesquisa de 
informação pertinente à resolução desse problema inicial e, consoante essa seleção e 
partilha, tentam apropriar-se de um saber para desenvolverem competências de saber-
fazer. Já numa situação de resolução de problemas, os alunos detêm um “portefólio de 
conhecimentos” que lhes permite resolver o problema sem necessitarem de efetuar 
qualquer investigação de informação. Neste caso a autora menciona: “É como fazer um 
bolo quando já tiver sido dada a receita e todos os ingredientes”. 
A ABP é uma estratégia de ensino cujo problema se foca nos conteúdos e 
capacidades que pretende ver alcançados. É autodirigida e autorreflexiva por intermédio 
dos professores como tutores (Jonassen, 2011). Advoga a autonomia dos alunos e reúne 
um conjunto de vantagens que Barrett (2005) enumera, de entre as quais se destacam:  
“(i) motiva os alunos para aprender; 
(ii) os alunos desenvolvem habilidades de pensamento;  
(iii) desenvolve a comunicação interpessoal;  
(v) facilita o aprender a aprender;  
(vi) incentiva os alunos a integrar os conhecimentos de diferentes disciplinas e fontes;  
(vi) liga teoria à prática;  
(vii) é uma filosofia de aprendizagem que é centrada no aluno com um problema foco” 
(p. 19). 
Esta estratégia de ensino é o melhor “recheio” para oferecer aos alunos 
oportunidades de desenvolvimento de capacidades, raciocínio, pensamento crítico, 
trabalho de grupo, relacionamento interpessoal, escrita, análise e tomada de decisões 
(Akınoğlu e Tandoğan, 2007). Tudo isto enquanto alargam o seu leque de 
conhecimentos básicos e essenciais para lidar com os problemas ocorridos dentro e fora 
da escola. Gurell, Kuo & Walker (2010, p. 96) assim o advogam, quando citam Barrows 
(1986): “a ABP emparelha o desenvolvimento de dois domínios, nomeadamente, o 
domínio do conhecimento essencial para resolver problemas e o domínio das 





capacidades de resolução de problemas”. Estas últimas abarcam o pensamento crítico e 
raciocínio, aprendizagem autodirigida e o aumento da motivação para uma 
aprendizagem ao longo da vida. Assim sendo os “resultados da ABP são positivos” pois 
“os alunos retêm melhor o que aprendem” Gurell, Kuo & Walker (2010, p. 97). Por sua 
vez, Jonassen & Hung (2008, p. 7) apoiam-se em Shahabudin (1987) e Vernon & Blake 
(1993) para mostrar o sucesso dos estudantes que trabalham sob esta estratégia de 
ensino: “Eles retêm melhor o conhecimento por períodos de tempo mais longos que os 
estudantes inseridos num currículo tradicional”. Igualmente são capazes de transferir 
conhecimentos de ciência básica para resolver problemas do mundo real de forma mais 
eficaz, transformando-se em alunos autorregulados para uma aprendizagem ao longo da 
vida.  
Adquirir a base de conhecimentos essenciais nem sempre é tarefa fácil e 
conseguida ao mesmo ritmo por todos os alunos. Por isso, quando uma turma 
heterogénea é confrontada com uma situação de ABP, procura-se que o momento de 
produção da solução final seja resultante de uma compilação dos talentos individuais 
dos alunos da turma. Com esta estratégia os alunos tenderão a sentir-se na 
responsabilidade de investigar informação para conceber os seus próprios resultados.  
A atenção, concentração e compreensão que os alunos conseguem mobilizar 
perante determinada situação problemática depende das experiências e vivências reais 
que cada aluno teve. Se assim for, os alunos tenderão a envolverem-se continuamente 
nas descobertas que vão alcançando. Pois o sucesso do nível seguinte, de resolução de 
problemas, é determinado por uma correta aquisição, de conhecimentos provenientes do 
nível anterior. Os alunos não são, portanto, depósitos de regras, teoremas ou leis 
científicas que apenas ganham vida quando são usadas na resolução de exercícios sem 
visibilidade prática fora da escola. Esses problemas tendem a ser fechados, retóricos e 
obedecem a um padrão estandardizado.  
Ao invés, na ABP os alunos são considerados seres ativos. Isto porque esses 
problemas retratam situações do dia-a-dia que pretendem a compreensão do mundo real, 
para a qual os alunos necessitam de ativar os seus conhecimentos prévios ou conceções 
sobre o assunto de cada problema. Segundo Leite & Afonso (2001, p. 255) constata-se o 
alcance de dois objetivos numa ABP. Primeiro: levar os alunos a “tornarem-se 
proficientes num conjunto de competências generalizáveis e que são relevantes durante 
a sua vida futura”. Segundo: criar “condições favoráveis à aprendizagem ao longo da 
vida”. 




É de referir que a Aprendizagem Baseada em Problemas não constitui a única 
estratégia de ensino centrada no estudante promovendo uma aprendizagem ativa. Há 
outras que também estão moldadas nesse sentido, são elas: aprendizagem baseada em 
projetos, aprendizagem baseada em casos e aprendizagem baseada em inquérito. Numa 
aprendizagem baseada em casos, quando o caso se encontra bem construído, promove o 
desenvolvimento de capacidades de pensamento crítico com vista a avaliar informações 
fornecidas, no sentido de identificar falhas lógicas e suposições falsas (Savery, 2006). 
Trabalhar em torno de estudo de caso “ajuda os alunos a construir disciplina, 
vocabulário de um contexto específico, terminologia e compreender as relações entre os 
elementos de um caso” (Savery, 2006, p. 15). Esta estratégia de ensino terá de constituir 
um meio para os alunos aplicarem as capacidades e conhecimentos apreendidos ao 
longo do trabalho efetuado num estudo de caso. 
As atividades que integram uma aprendizagem baseada em projeto são 
conjugadas no sentido de alcançar uma dada meta. Os alunos são orientados com 
especificações para alcançarem um produto final. Aos professores cabe a missão de 
serem instrutores que “fornecem orientação especializada, feedback e sugestões de 
melhores maneiras de conseguir o produto” (Savery, 2006, p. 16.) A orientação prestada 
pelo professor está delimitada entre a necessidade do aluno e o contexto do projeto 
(Savery, 2006). 
Por último a aprendizagem baseada no inquérito rege-se pela curiosidade do 
estudante. Esta foca-se no aprimoramento das capacidades de questionamento, de 
pensamento crítico e de resolução de problemas dos alunos (Savery, 2006). Tal 
estratégia parte de uma questão que urge por soluções que serão alcançadas através de 
investigações realizadas. Há a construção de conhecimento, discussão do que foi 
encontrado e das experiências vividas e uma reflexão sobre a descoberta do 
conhecimento (Savery, 2006). À primeira vista esta descrição parece coincidir com o 
conceito de ABP, no entanto, a diferença chave reside na função do professor tutor. 
Sendo que numa aprendizagem baseada em inquérito o professor é, segundo (Savery, 
2006, p. 16), “um facilitador da aprendizagem e um fornecedor de informação.” Ao 
invés disso, numa ABP o professor não fornece qualquer informação sobre o problema 
a investigar, essa tarefa é desempenhada pelos alunos. Este apenas orienta o processo de 
investigação dos alunos. 
Alguns estudos, como por exemplo o de Fartura (2007) e de Carvalho (2009) 
evidenciam que a ABP poderá constituir uma estratégia de trabalho motivadora para os 





alunos. No estudo de Fartura (2007), a investigadora debruçou-se no impacte da 
estratégia ABP: (i) no desenvolvimento de capacidades de PC de alunos do 1º CEB; (ii) 
na (re)construção de conhecimentos de alunos do 1º CEB; (iii) na promoção de atitudes 
de alunos do 1º CEB. Nos seus resultados a autora constatou que os alunos 
evidenciaram “grande entusiasmo” e agrado “pela implementação da estratégia ABP” 
(Fartura, 2007, p. 185).  
Resultados semelhantes foram constatados no estudo efetuado por Carvalho 
(2009, p. 205), que se direcionou na Aprendizagem Baseada em Problemas para o 
estudo do sistema digestivo, com alunos do 9.º ano. Desse estudo a autora verificou que 
os seus alunos “aprenderam melhor (…) ficaram mais hábeis (…) e mostraram-se mais 
motivados”.  
A missão que os alunos enfrentam, em investigar informações e selecioná-las, 
representa uma forma de eles construírem o seu saber e saber fazer, bem como, de 
refinarem habilidades superiores de pensamento, hábitos de aprendizagem 
autorregulados e capacidades de resolução de problemas (Savery, 2006) e (Gorbaneff, 
2010). Esses alunos serão hábeis a aplicar os novos conhecimentos na resolução de 
posteriores problemas, bem como, terão uma melhor destreza na sua própria 
aprendizagem autodirigida (Hmelo-Silver e Barrows, 2006). 
Em suma, criar em salas de aula contextos problemáticos conectados à vida 
diária dos alunos e incitá-los a gerar uma questão problema que centralize os seus 
interesses, permitirá aos alunos compreender como os saberes curriculares se 
transportam para a vida real. Esta prática educativa orienta a reflexão, interpretação e a 
busca de soluções para os problemas diários. Poderá ser uma forma de preparar os 
alunos para o aprender a aprender ao longo da vida (Malheiro e Diniz, 2008).  
 
 
 2.3.2 - O papel do professor na Aprendizagem Baseada em Problemas 
 
A implementação da estratégia ABP constitui um desafio para o professor que 
queira implementá-la, pois ela requer uma organização de espaço na sala de aula, gestão 
de recursos e espaços, destreza da parte do professor em adaptar o currículo a um ensino 
centrado no aluno. 
A ABP é uma estratégia de ensino que agrupa quatro fases distintas com 
objetivos próprios. Leite & Afonso (2001) listam as respetivas etapas: (i) seleção do 




contexto; (ii) formulação dos problemas; iii) resolução dos problemas; e (iv) avaliação 
do processo. Na primeira etapa (i) o professor procede a uma seleção premeditada sobre 
os conteúdos curriculares que poderão ser tratados através da aplicação de uma situação 
problema. De igual modo, o professor não pode deixar para segundo plano a 
identificação de fontes que serão utilizadas pelos seus alunos aquando o processo de 
resolução do respetivo problema. Essas fontes deverão ser de fácil acesso e adequadas à 
idade, interesse e necessidade dos alunos. Esta preparação prévia do professor acerca do 
que pretende desenvolver com os alunos ser-lhe-á essencial para ele definir a 
pertinência que o(s) problema(s) poderão adquirir junto deles, no sentido de os formar 
para a integração numa sociedade em imparável evolução.  
Na etapa seguinte (ii) os alunos, sob orientações do professor, formulam as 
questões que lhes servirão de bússola para não se distanciarem das questões que 
pretendem ver respondidas como solução final do problema. Já o professor preocupa-se 
em chegar a acordo com os alunos sobre a ordem hierárquica pela qual essas questões 
serão tratadas. Aqui a “experiência e conhecimentos do professor desempenham um 
papel fundamental nesta tomada de decisões” (Leite e Afonso, 2001, p. 256).  
Quanto à terceira etapa (iii) os alunos detêm a missão de interpretar, planificar, 
acertar estratégias de resolução, obter a solução, do problema e avaliá-la. Atendendo 
que estes deverão consultar uma vasta diversidade de fontes de informação, cabe ao 
professor garantir que a informação base está ao alcance de todos os alunos.  
Por último, a quarta etapa (iv) o professor averigua se os alunos deram 
seguimento às questões guia, formuladas previamente, e se elas foram úteis na obtenção 
da resposta final ao problema. Igualmente tem em atenção se os alunos evoluíram numa 
perspetiva cognitiva, social e pessoal. Esta constatação é conseguida através da 
autoavaliação dos alunos e da avaliação que o professor faz no final de cada sessão.  
Nas palavras de Delisle (2000, p. 22) o professor confronta-se com a intrincada 
tarefa de “guiar sem conduzir e de apoiar sem dirigir” os seus alunos ao longo das fases 
ligadas à resolução do problema. Cabe a este a conceção do contexto problemático 
orientado para os interesses, necessidades, valores culturais e experiências dos seus 
alunos. Depois disso, ele orienta os alunos para o caminho passível de ser seguido, 
avalia o desempenho deles e avalia o seu próprio desempenho, enquanto articulador de 
conhecimentos e competências programáticas e vivências pessoais dos alunos. O 
professor representa o mediador entre o conhecimento e o aluno, que gera situações e 
atividades eficazes que apelem a certos conhecimentos, procedimentos, reflexões e 





estratégias (Gorbaneff, 2010). A tarefa do professor envolve o clarificar os 
conhecimentos prévios dos alunos. Também implica ajudá-los a relacionarem-se com o 
problema, a tecerem uma sequência de trabalho, a aplicar essa sequência, a produzir um 
produto final e avaliar-se a ele e aos alunos.  
No decorrer de todo o processo o professor é o dirigente da eficácia do 
problema, do desempenho dos seus alunos e do seu trabalho junto deles. Quanto à 
eficácia do problema, o professor tem de convergir os requisitos do problema para o 
desenvolvimento dos conhecimentos e competências do aluno, ora “fornecendo mais 
informação aos alunos, ora alterando os requisitos para a apresentação do projeto” 
(Delisle, 2000, p. 24). Respeitante ao desempenho dos alunos, o professor não pode 
descuidar-se em fornecer-lhes indicações sempre que elas se justificarem. No entanto, 
essas indicações não podem ser denunciadoras do que os alunos deverão fazer, mas 
antes incitar-lhes à autonomia. 
Esta estratégia de ensino/aprendizagem constitui uma forma de, segundo Delisle 
(2000), aumentar a qualidade da educação, tendo como ponto inicial uma seleção 
pertinente e aderente às preocupações da vida real dos alunos. Nessa qualidade de 
ensino, o professor deve assegurar que a situação que criou para os seus alunos exija 
uma envolvência autónoma e responsável entre alunos e problema, sem descurar da 
missão do professor enquanto guia. Só assim é que os alunos verão as suas capacidades 
cognitivas e competências de investigação e de resolução de problemas (entre outras 
que já foram referidas) aumentadas. O professor terá de selecionar o conteúdo a 
trabalhar com os alunos em função das competências que quer ver construídas neles.  
A ABP visa uma afincada responsabilidade dos alunos sobre a sua própria 
aprendizagem. Uma vez estabelecidos os conteúdos a trabalhar e as competências a 
desenvolver, a turma é dividida em grupos de trabalho que aprendem a partir da 
discussão conjunta, da resolução de problemas e do trabalho em equipa (Hmelo-Silver e 
Barrows, 2006). Esse referido processo de aprendizagem conta com a participação 
atenta e facilitadora do questionamento do professor que guia o pensamento dos alunos. 
Deste modo ajuda os alunos a clarificar o significado da informação que requerem, a 
considerar uma variedade de pontos de vista, e a monitorar seus próprios pensamentos 
(Hmelo-Silver e Barrows, 2006). Nos momentos de discursos centrados nos alunos e 
liderados por eles, o professor é tido como o andaime do processo de aprendizagem 
(Hmelo-Silver e Barrows, 2006). O raciocínio, as escolhas, os argumentos, o auto 
questionamento dos alunos provêm das estratégias certas que o professor selecionar e 




importar para a sala de aula. Como ele não pode fornecer conteúdos de forma 
expositiva, sendo os alunos a aceder a eles através de um ativo e crítico trabalho de 
investigação, cabe-lhe adotar uma prática orientadora do processo de aprendizagem, 
possibilitando ao aluno ser o construtor do seu próprio conhecimento (Hmelo-Silver e 
Barrows, 2006). 
Em jeito de conclusão poder-se-á mencionar que a estratégia ABP inicia-se 
através da definição de um problema que se reporte a situações comuns e importantes 
para os alunos. Nessa definição o professor deve ter em consideração o propósito 
educacional de modo a que os alunos possam desenvolver competências e construir 
conhecimentos científicos ou reforçar aprendizagens. Quanto mais próximo o problema 
for das experiências pessoais dos alunos, maior será a curiosidade deles, daí que a 
transferência de saberes para a resolução de situações reais possa ser mais facilitada 
(Akinoglu e Tandogan, 2007; Vasconcelos e Almeida, 2012).  
Em momento algum nas etapas da ABP “o professor pode dar informações 
técnicas sobre a temática em questão” (Malheiro e Diniz, 2008, p. 2). Em vez disso, o 
professor gere a dinâmica grupal através de questões orientadoras e avalia o 
desenvolvimento de capacidade e a construção de conhecimentos dos alunos ao longo 
do processo de aprendizagem (Malheiro e Diniz, 2008) e (Vasconcelos e Almeida, 
2012). Como o professor se transforma num facilitador, é fundamental que ela possua 
um amplo domínio sobre o tema abordado para que possa esclarecer as dúvidas dos 
alunos durante o processo. Ademais o professor “deve conhecer o conteúdo, saber 
utilizar o material, reconhecer e atender as necessidades dos alunos, e estar preparado 
para lidar com situações imprevistas e dúvidas que surgem durante as atividades” 
(Santos, 2011, p. 59).   
Igualmente é importante que o professor se inteire das fontes de dados 
disponíveis aos alunos, verificando se estas contêm informação relevante, adequada à 












 2.3.3 - Estrutura de um problema na Aprendizagem Baseada em 
Problemas   
 
É pela apresentação de um problema, embutido num cenário/contexto de 
aprendizagem adaptado aos interesses e diferenças dos alunos, que se inicia a ABP. A 
escolha desse problema poderá recair num desafio da sociedade contemporânea. Assim 
quanto mais o problema espelhar as experiências de vida dos alunos, maior será o 
interesse e a atribuição de significado que eles farão ao processo de aprendizagem 
(Souza, Neto, Gabriel, 2012). 
O processo de seleção do problema integra, segundo Delisle (2000, p. 27), os 
seguintes preceitos:” i) escolha de conteúdo e de competências; ii) inventariar os 
recursos disponíveis; iii) redigir a exposição do problema; iv) escolher uma atividade 
motivadora; v) desenvolver uma questão focalizada e vi) conceber uma estratégia de 
avaliação.” 
Em contrapartida, na redação do problema deverão ser considerados os seguintes 
aspetos: “i) ser adequada no seu desenvolvimento; ii) assentar na experiência do aluno; 
iii) ser baseada no programa; iv) adaptar-se a uma variedade de estratégias e estilos de 
ensino-aprendizagem; v) ter uma estruturação incompleta” (Delisle, 2000, p. 29). Os 
alunos deverão encontrar no problema o reconhecimento de aspetos ligados a situações 
reais que lhes sejam familiares. Quanto mais próximo do contexto sócio cultural for o 
problema, maior será a motivação do aluno e o envolvimento perante o tratamento que 
lhe é pretendido. 
Existem cinco critérios apontados por Delisle (2000, p. 40) a ter em conta pelos 
professores e que determinam o modo como os alunos podem gerar a resolução dos 
problemas que são construídos. Em primeiro lugar proceder ao “levantamento das 
ideias” dos alunos que podem ser apontadas como possíveis soluções à situação 
problema. Em segundo surge a “listagem de factos” sobre o conhecimento que os 
alunos já possuem acerca do problema ou saberes prévios que poderão ajudar numa 
posterior resolução. Em terceiro lugar há uma listagem de “questões de aprendizagem 
que acham necessário investigar”. Este passo auxiliará o aluno a delimitar o seu foco de 
concentração e a não perder-se na floresta de informações. A quarta posição é ocupada 
com o “desenvolvimento de um plano de ação”, aqui é, indubitavelmente, definido o 
percurso que o aluno tomará, bem como quais os recursos que carecerá explorar. Em 
última posição tem-se o “desenvolvimento do produto final” ancorado na recolha de 




informação feita. Esta “matriz” ligada à ABP vai sendo, com a prática recursiva, uma 
via para os alunos estimularem o aprimoramento do processo de aprendizagem dirigido 
por eles próprios.    
Sendo que a ABP prima pela sua base socioconstrutivista, os alunos trabalham 
colaborativamente para conseguirem definir estratégias de resolução de um problema. 
Estas integram a partilha de ideias, de conhecimentos prévios, de hipóteses, o 
levantamento de questões, a reflexão sobre as propostas dos diferentes elementos do 
grupo. Neste sentido, cada um dos membros do grupo empenha-se e contribui com 
capacidades individuais, para que juntos desenvolvam competências de trabalho em 
grupo, reflitam sobre as suas fraquezas e forças e executem a atividade grupal com 
sucesso (Dourado e Carvalho, 2011).   
Por sua vez Barrett (2005) selecionou seis passos de operacionalização de uma 
Aprendizagem Baseada em Problemas, são eles: 1.º os alunos são confrontados com um 
problema; 2.º os alunos discutem o problema num pequeno grupo tutorial da ABP; 
esclarecem os fatos do caso, definem o que é o problema, debatem ideias com base no 
conhecimento prévio, identificam o que eles precisam de aprender sobre o problema, o 
que eles não sabem, raciocinam com o problema, especificam um plano de ação para 
trabalhar sobre o problema; 3.º os alunos envolvem-se numa investigação independente 
sobre seus problemas de aprendizagem fora do grupo tutorial; para tal poderão recorrer 
à biblioteca, à internet, às pessoas e observações; 4.º os alunos voltam para o grupo e 
compartilham informações; 5.º os alunos apresentam as suas soluções para o problema; 
6.º os alunos analisam o que aprenderam sobre o problema, por último todos participam 
numa reflexão conjunta sobre as informações que cada aluno encontrou, o que aprendeu 
com elas e que contributo as mesmas assumem para o problema. 
Em jeito de síntese, a ABP deve incorporar problemas que possibilitem aos 
alunos refletirem criticamente sobre si mesmos e sobre o mundo. Terão de ser, de tal 
forma, estruturados para se coadunarem com as potencialidades de cada aluno, a fim de 
que estes possam trabalhar colaborativamente e ver os seus conhecimentos ampliados e 











2.3.4 - Avaliação na Aprendizagem Baseada em Problemas 
 
Uma aula orientada segundo a estratégia ABP deve ser sujeita a uma etapa 
avaliativa que deve ocorrer ao longo de todo o processo da sua implementação, uma vez 
que esta é mais importante do que o próprio produto conseguido pelos alunos. Nela, o 
professor preocupar-se-á em avaliar os desempenhos dos alunos, pelo que é essencial 
que este estabeleça previamente quais os conhecimentos, capacidades e atitudes que 
serão avaliados durante as atividades escolhidas. A par da avaliação do aluno conta-se 
também com a avaliação do professor e a autoavaliação e heteroavaliação dos alunos.  
No entender de Vasconcelos e Almeida (2012) a avaliação que se faz dos alunos 
foca-se em duas componentes: a componente cognitiva (conhecimentos científicos) e a 
componente social (capacidades). Relativamente à primeira componente poder-se-á 
utilizar “observação/análise/discussão/perguntas orais/testes escritos individuais ou de 
grupo” (p. 19). Por sua vez, a avaliação da segunda componente é conseguida por meio 
de um trabalho de observação efetuado pelo professor. Essa observação recai sobre os 
comportamentos dos alunos enquanto trabalham, como também recai sobre os registos 
de auto e heteroavaliação, realizados pelos alunos, sobre o desempenho de cada um em 
particular e sobre a eficácia do grupo de trabalho. 
A avaliação que o professor faz do seu processo de mediação engloba diversos 
parâmetros. São apresentados algumas sugestões baseadas em Delisle (2000), 
nomeadamente: o professor poderá refletir se o problema proposto se enquadrava na 
faixa etária e na experiência pessoal dos alunos e se estava direcionado para as metas de 
aprendizagem e as capacidades a alcançar pelos alunos; se o questionamento oral 
potenciou o trabalho dos alunos; se acompanhou o processo de investigação dos alunos; 
se estimulou a reflexão crítica e a argumentação dos alunos e se fomentou um bom 
clima de trabalho dentro dos grupos. 
Relativamente à auto e heteroavaliação que os alunos efetuam, o estudo de 
Carvalho e Dourado (2011, p. 1896) contém diversas propostas de grelhas que se 
revelaram ter “contribuído para uma melhoria do funcionamento grupal e uma melhor 
gestão individual das tarefas destinadas a cada membro do grupo de trabalho, tornando-
os mais conscientes do seu comportamento no grupo, mais responsáveis pela sua 
aprendizagem e pelo trabalho final”.  
Concluindo, sabendo que a ABP é uma estratégia de ensino não convencional e 
que envolve a coprodução de um resultado entre alunos (como responsáveis pela sua 




aprendizagem) e professor (como mediador do processo de aprendizagem), é importante 
que a avaliação se faça ao longo da aplicação da estratégia ABP. O professor refletirá 
sobre a sua prestação e sobre a prestação dos alunos. No final os alunos meditam sobre 
o seu desempenho e sobre o dos colegas, com vista a superar dificuldades e/ou a renovar 
estratégias de resolução de problemas em próximas atividades.   
 


















































   
3.1 – Introdução III  
 
No presente capítulo referem-se: a opção metodológica da investigação, o plano 
da intervenção, a caracterização do contexto da implementação do plano, os 
instrumentos utilizados para a recolha de dados e a forma de tratamento de dados 
selecionados para o presente estudo. 
 
 
3.2 - Opção metodológica da investigação 
 
O plano metodológico seguido neste estudo foi a investigação-ação. Este 
desenrolou-se em ambiente de sala de aula, onde a investigadora era uma das 
professoras estagiárias da turma. A necessidade de questionar a Prática Pedagógica 
Supervisionada B2 no sentido de compreendê-la e poder atuar nela para que os 
participantes, neste caso os alunos, pudessem tirar o máximo proveito da estratégia 
ABP, levou à adoção do presente plano metodológico. Portanto, neste estudo procurou-
se planear, atuar, observar, refletir, compreender, avaliar situações práticas de sala de 
aula, no momento de implementação das atividades de aprendizagem, no sentido de 
interpretar que significado tem o impacto da estratégia ABP para os alunos.  
Latorre reuniu, de diferentes autores, diversas definições de investigação-ação; 
aquela que serviu de mote para este estudo foi a definição que Latorre (2003, p. 4) 
apresentou de Kemmis (1984), em que esta menciona que a investigação-ação é “uma 
metodologia que requer uma análise crítica e reflexiva, feita pelos professores e alunos, 
sobre as práticas educativas. O propósito é melhorar as práticas educativas, a 
compreensão das mesmas e a situação onde decorrem essas práticas”. Ou seja, com a 
operacionalização da estratégia ABP, em contexto de sala de aula, procurou-se criar 
uma interação entre a professora estagiária/investigadora (pesquisadora) e alunos 
(participantes) na qual se pretende uma co-construção de conhecimentos e de 
significados (Greenwood e Levin, 2006). Igualmente visa-se a criação de situações 
educativas nas quais os alunos poderão participar no desenvolvimento de capacidades 
de PC. Acreditamos que deste modo, alunos e professora assumirão a “responsabilidade 
do desenvolvimento e de transformação da prática” (Coutinho, 2009, p. 365). 
Como a investigação-ação pressupõe uma maior interatividade social entre 
professor e alunos com uma intencionalidade transformadora da realidade educativa, a 




investigadora deste estudo procurará refletir criticamente as suas ações ligadas à 
referida prática educativa. Dessa reflexão deverá resultar a resolução de problemas 
resultantes dessa mesma prática, especialmente no que diz respeito à ABP. Tenderá a 
analisar criteriosamente onde reside as falhas das suas práticas e o porquê de elas terem 
surgido, para de seguida introduzirem alterações a essas mesmas práticas (Coutinho, 
2011). Foi dentro desta linha de pensamento que decorreu o presente estudo. Neste 
procurou-se criar momentos de planificação, ação, análise, observação e avaliação das 
situações decorrentes do ato educativo da professora estagiária/investigadora com a 
finalidade de compreender melhor os acontecimentos derivados da sua prática educativa 
de maneira a orientar as suas práticas no futuro. Por este motivo a investigação-ação é 
um “processo empírico e lógico de resolução de problemas que envolve ciclos 
continuados de ação e reflexão” (Reason e Bradbury, 2008, p. 4).  
Ressalve-se, todavia, que no presente estudo foi cumprido somente um ciclo de 
investigação-ação. Uma vez que a turma interveniente, neste estudo, era também 
interveniente no estudo da colega de estágio da professora estagiária/investigadora, foi 
necessário calendarizar ambas as implementações para que não se sobrepusessem. 
Assim sendo, por restrições temporais não se efetuou mais do que um ciclo de 
investigação-ação para evitar que os resultados de ambos os estudos interferissem entre 
si. 
No seguimento do descrito anteriormente a investigação-ação enquadra-se, no 
entender de Coutinho (2009, p. 365-367), na perspetiva sócio-crítica na qual “equipas 
de professores constituem comunidades críticas”, ou seja trabalham em colaboração 
com o desejo de “aproximar o ato investigativo da realidade educativa concreta”. Foi 
esta filosofia que se procurou abarcar neste estudo quando a professora 
estagiária/investigadora e a sua colega de estágio, e simultaneamente professora 
estagiária/investigadora da mesma turma no âmbito da Prática Pedagógica 
Supervisionada B2, se uniram para adaptar e aplicar uma (das três atividades 
implementadas pela investigadora deste estudo) atividade de aprendizagem em contexto 
de sala de aula. Ambas as professoras estagiárias e investigadoras tinham, cada uma em 
seu estudo, um objetivo comum: promover o desenvolvimento de capacidades de PC 
nos alunos. Assim sendo, adaptou-se uma atividade de Fartura (2007), planificou-se e 
implementou-se a mesma de forma controlada e em conjunto. Os dados foram 
recolhidos através dos questionários de autoavaliação dos alunos, das suas fichas de 
trabalho e dos respetivos diários do investigador de cada professora. Após a recolha dos 




   
dados houve uma breve confrontação e debate reflexivo, ainda que informal sobre os 
dados recolhidos. Porém a (re)construção dos significados dos dados recolhidos foi 
realizada de forma independente. 
Por sua vez, o presente estudo assenta no paradigma qualitativo. Segundo 
Pacheco e Teixeira (2005) existem cinco características que caracterizam uma pesquisa 
qualitativa. Designadamente: (i) o investigador está em contacto direto com a situação 
que está a ser investigada, pelo que o investigador constitui o principal instrumento de 
recolha de dados; (ii) os dados recolhidos têm um formato essencialmente descritivo das 
situações, acontecimentos, comportamentos que fizeram parte do ambiente de 
investigação; (iii) mais do que o produto é o processo que interessa ao investigador; (iv) 
há uma preocupação do investigador em saber como é que os intervenientes no estudo 
estão a vivenciá-lo, como é que encaram os métodos de trabalho que estão sujeitos e (v) 
os dados recolhidos tendem a ser analisados de forma subjetiva e indutiva. 
Neste estudo verificam-se os pressupostos atrás enumerados, embora com breves 
adaptações. Nomeadamente, o professor não constitui o único e principal instrumento 
de recolha de dados, uma vez que as resoluções das fichas de trabalho dos alunos, os 
questionários de autoavaliação dos alunos e o diário do investigador assumem igual 
relevância. Desses dados recolhidos, somente os registos do diário do investigador são 
essencialmente descritivos. Efetivamente é o processo de investigação e reflexão que 
assumem um caráter mais profícuo. Isto porque no entender das autoras Denzin e 
Lincoln (2006, p. 23) os investigadores “buscam soluções para as questões que realçam 
o modo como a experiência social é criada e adquire significado”. Previu-se, através da 
aplicação da estratégia ABP, operar na transformação da Prática Pedagógica 
Supervisionada B2 e consequentemente oferecer aos alunos contextos de partilha em 
que eles possam enriquecer-se de conhecimentos científicos e capacidades de PC. 
Em suma a perspetiva qualitativa tem como objetivo levar cada professor a 
melhorar a sua prática individual, contribuindo para a compreensão e descrição de 
situações reais (Coutinho, 2011). É por meio da reflexão na e sobre a ação educativa 
que o professor toma decisões que levem à mudança das práticas educativas com o 
objetivo de promover sempre o sucesso dos alunos. Foi este princípio que se procurou 








3.3 - Plano da intervenção 
 
No seguinte quadro representam-se as principais etapas do processo de 
investigação, nas quais se relacionam os instrumentos de recolha de dados e as 
finalidades da obtenção dos dados recolhidos. 
 
 
Quadro 1 – Planificação da intervenção, instrumentos de recolha de e fonte dados e a 
finalidade da obtenção dos dados recolhidos  
 
 
Este estudo iniciou-se com uma análise documental do Projeto Educativo do 
Agrupamento e do Projeto Curricular de Turma que possibilitou à professora estagiária 
Planeamento da 
investigação 
Instrumentos de recolha e 
fonte de dados 
Finalidade da obtenção dos 
dados recolhidos 
1. Caracterização do 
público-alvo 
- Projeto Educativo 
- Projeto Curricular de 
Turma 
Caracterização da turma 
interveniente no processo de 
investigação 
2. Levantamento dos 
recursos bibliográficos ou 
informativos existentes 
na biblioteca da escola 
- Lista de manuais escolares, 
enciclopédias, livros 
científicos, revistas 
científicas existentes na 
biblioteca da escola 
- Espaço equipado com 
computadores 
Selecionar os recursos 
bibliográficos e sites informáticos 
existentes na biblioteca da escola a 
serem utlizados pelos alunos no 
decorrer das atividades de 
aprendizagem 
3. Planificação da 
intervenção didática 
- Diário do investigador 
- Planificações de aula 
- Listas de verificação dos 
conhecimentos dos alunos 
(avaliação dos alunos) 
Sequenciar as atividades ligadas à 
estratégia ABP 
4. Implementação da 
intervenção didática 
- Diário do investigador 
- Fichas de trabalho dos 
alunos 
- Questionários de 
autoavaliação dos alunos 
Registar e analisar (tarefa da 
investigadora) as capacidades de 
PC e a (re)construção de 
conhecimentos científicos dos 
alunos desenvolvidas ao longo da 
operacionalização da estratégia 
ABP durante as atividades de 
aprendizagem 
5. Autoavaliação dos 
alunos e reflexão do 
desempenho do professor 
- Questionários de 
autoavaliação dos alunos 
- Diário do investigador 
(reflexão sobre o 
desempenho do professor) 
Permitir aos alunos refletir sobre a 
sua experiência vivenciada 
durante a estratégia ABP. 
Avaliar os pontos fortes 
dificuldades resultantes da 
aplicação da estratégia ABP 




   
e investigadora (e/i) realizar uma caracterização do público-alvo. Igualmente fez-se um 
levantamento das diferentes ferramentas bibliográficas e informáticas que estavam 
disponíveis da biblioteca da escola para serem utilizadas pelos alunos alvo do estudo.  
Após a professora e/i ter verificado os conteúdos programáticos que iria 
trabalhar com os alunos, elaborou uma proposta de intervenção educativa segundo a 
orientação ABP a ser vivida em sala de aula.  
Na fase de implementação das atividades incluíu-se, na planificação de aula, a 
proposta de intervenção mencionada acima. No decurso desta, a professora e/i 
dinamizou a sequência planificada e procedeu a alguns ajustes em função do ritmo de 
trabalho dos grupos de alunos. Os resultados foram recolhidos através do diário do 
investigador, fichas de trabalho e questionários de autoavaliação dos alunos. 
Terminada a fase de implementação da sequência de atividades de 
aprendizagem, procedeu-se à análise de conteúdo, à sistematização dos dados, a 
transcrição de alguns exemplos e à discussão dos mesmos.   
 
 
3.4 - Caracterização do contexto da implementação do plano 
 
O estudo desenvolveu-se numa turma da qual a investigadora foi estagiária, 
composta por um grupo de 22 alunos, sendo entre estes 15 rapazes e 7 raparigas que 
frequentaram, no ano letivo 2011/2012, o 6.º ano de escolaridade numa Escola Básica 
do distrito de Aveiro. A média de idades foi de onze anos. 
O desequilíbrio entre o número de rapazes e raparigas pareceu não ter interferido 
no bom funcionamento da turma. Relativamente ao número de alunos da turma deveu-
se ao facto de duas das alunas terem necessidades educativas especiais. Uma das alunas 
(aluna A) é portadora de deficiência mental ligeira, a outra aluna (aluna B) tem dislexia 
(Projeto Curricular de Turma, 2011/2012). 
Existiam ainda quatro alunos com dificuldades de aprendizagem ao nível da 
compreensão, dos pré-requisitos (na matemática), dos métodos de estudo e dos hábitos 
de trabalho. Estes alunos beneficiaram de um acompanhamento mais individualizado, 
da frequência da sala de estudo e aulas de apoio pedagógico (Português e Matemática). 
Apesar de estes alunos terem tido dificuldades de aprendizagem e terem sido 
acompanhados personalizadamente, na globalidade a turma teve bom aproveitamento.  




Ao nível do comportamento a turma revelou algumas dificuldades no 
cumprimento de algumas regras, como por exemplo aguardar pela sua vez para intervir 
oralmente. Perante as atividades propostas nas aulas de Ciências a maioria dos alunos 
mostrou-se motivada, interessada e relativamente participativa. É uma turma que 
possuía bons resultados escolares na disciplina de Ciências. 
Dos participantes da presente investigação fizeram parte a totalidade dos alunos 
da turma, a professora de Ciências da Natureza, a professora estagiária e 
simultaneamente investigadora e a segunda professora estagiária da turma.  
A implementação das atividades de aprendizagem e a operacionalização a 
estratégia ABP decorreram em aulas de Ciências da Natureza e em aulas de Formação 
Cívica. Houve necessidade de proceder a esta repartição para conseguir gerir os tempos 
de implementação das atividades das duas professoras estagiárias e investigadoras da 
turma em questão para evitar a sobreposição de ambos os estudos.  
 
 
3.5 - Instrumentos de recolha e fontes de dados 
 
Nesta secção explicitam-se os instrumentos de recolha de dados construídos e 
adaptados para recolher informações necessárias a dar resposta aos objetivos do estudo: 
diário de investigador; as fichas de trabalho dos alunos (Apêndices 1, 2 e 3) e os 
questionários de autoavaliação das capacidades dos alunos (Apêndices 4, 5 e 6).  
A recolha dos dados decorreu durante a implementação de atividades de 
aprendizagem segundo a orientação ABP. Esta recolha de dados esteve compreendida 
entre os meses de abril e maio de 2012.  
 
 
 3.5.1 - Diário do investigador 
 
O diário do investigador, usado ao longo da investigação, reúne um conjunto de 
registos de acontecimentos decorridos no decorrer das sessões de implementação de 
atividades de aprendizagem sob a orientação da estratégia ABP. Nas palavras de Vieira 
(2001, p. 98) “o diário permite reflexões críticas expressivas. O produto de leitura e de 
releituras do material registado no diário serve de sinalizador para o(a) pesquisador(a) 




   
que, muitas vezes, deve refazer percursos, aprofundar pontos da pesquisa”, uma vez que 
este instrumento permite reflexões críticas e expressivas dos factos passados.  
Após cada sessão registaram-se anotações de observações realizadas sobre o 
trabalho desempenhado pelos alunos, quer no momento de realização das fichas de 
trabalho, quer no momento de intervenções orais dos alunos. Tais registos permitem ao 
investigador recuperar com precisão acontecimentos passados ao longo do processo 
discursivo que, de outro modo, passariam despercebidos.  
Consideraram-se duas secções na elaboração dos registos de cada sessão. Na 
primeira secção é feita uma descrição da aula, registaram-se incidências e o 
desempenho dos alunos que evidencie o uso de capacidades de PC ou a (re)construção 
de conhecimentos científicos. Na segunda secção é feita uma apreciação global da 
sessão de implementação da estratégia ABP. Nesta a professora estagiária/investigadora 
reflete e aponta aspetos, decorridos ao longo da sessão, que poderão ter levado os alunos 
a sentirem dificuldade no uso de determinada capacidade de PC ou na (re)construção de 
conhecimentos científicos.   
 
 
 3.5.2 - Fichas de trabalho resolvidas pelos alunos 
 
Foram três as atividades de aprendizagem, sob orientação ABP, preparadas e 
implementadas. Todas elas foram planeadas de modo que os temas, abordados em cada 
uma, fossem coincidentes com os conteúdos programáticos que estivessem a ser 
trabalhados no momento com os alunos. A calendarização de cada sessão de 
implementação da estratégia ABP foi realizada de acordo com os dias em que a 
professora estagiária/investigadora se encontrava sob a responsabilidade das aulas de 
Ciências da Natureza para efeitos da unidade curricular de Prática Pedagógica 
Supervisionada B2 da Universidade de Aveiro.  
Atendendo que a professora e/i já sabia quais os conteúdos programáticos que ia 
trabalhar com os alunos, durante os meses de abril e maio, definiu-se de antemão os 
conteúdos das três atividades. Deste modo, os conteúdos relativos à primeira atividade 
são relativos à Transmissão de vida: reprodução humana e crescimento; os conteúdos 
da segunda atividade dizem respeito à Higiene e problemas sociais: higiene pessoal; 
por fim a terceira atividade tinha como conteúdos Transmissão de vida: reprodução nas 
plantas. 




As duas primeiras fichas de trabalho que acompanham a atividade 1 e 2 
(apêndices 1 e 2) foram elaboradas pela professora estagiária/investigadora, cujas 
questões foram pensadas com vista a que os alunos fizessem uso de determinadas 
capacidades de PC. Igualmente se pretendia que a investigação da informação e 
consequente formulação da resposta à questão-problema correspondessem a momentos 
em que os alunos (re)construíssem conhecimentos científicos.  
Por sua vez a terceira atividade de aprendizagem foi implementada em conjunto 
com a colega e segunda professora estagiária da turma. Esta última atividade resultou da 
adaptação feita de Fartura (2007) e de Martins, et al. (2007) e constitui uma atividade 
experimental que envolve o preenchimento de Carta de Planificação e o controlo de 
variáveis. Uma das causas que levou à implementação da última atividade em conjunto 
foi o facto de ambas as professoras estagiárias, da turma, lecionarem conteúdos 
programáticos relativos à reprodução nas plantas. Esta foi uma forma de rentabilização 
de tempos letivos em comum e sobretudo uma experiência de partilha e enriquecimento 
de aprendizagens.  
É ainda de referir que, à exceção da última atividade, as duas primeiras têm um 
formato semelhante. Primeiro partiu-se de um contexto problemático fundamentado na 
experiência de vida dos alunos, de seguida os alunos responderam às questões de 
interpretação que permitem fazer o levantamento das conceções alternativas ou dos 
conhecimentos prévios que os alunos possuem sobre o tema em questão. Seguiu-se a 
formulação da questão-problema e posteriormente a planificação do trabalho de 
pesquisa. Depois disso os alunos investigaram, selecionaram as informações necessárias 
e terminaram o processo com uma resposta ao problema. 
Quanto à atividade 3 (apêndice 3), também nela se partiu de um contexto 
problemático representado por um Cartoon e questões de interpretação associadas ao 
assunto que as personagens do Cartoon debatiam. Atendendo que se tratou de uma 
atividade de cariz experimental, o instrumento de registo de dados, usado pelos alunos, 
foi a Carta de Planificação. Ao contrário das atividades anteriores, nesta os alunos não 
procederam a uma pesquisa de informação para dar resposta à questão-problema, mas 
acompanharam ao longo do tempo a variação da germinação das sementes segundo uma 








   
 3.5.3 - Questionários de autoavaliação dos alunos 
 
Para cada uma das três atividades de aprendizagem construiu-se um questionário 
de autoavaliação dos alunos, cuja referência foi Delisle (2000). Estes questionários de 
autoavaliação foram fornecidos aos alunos após a conclusão de cada atividade a fim de 
submeter os alunos a uma avaliação global de si próprios, essa tarefa “conduzirá à 
maximização do sucesso individual nas tarefas” (Leite e Esteves, 2006, p. 7). A par da 
avaliação que a professora estagiara/investigadora fazia ao longo do processo de 
implementação da ABP, cujos registos se encontram no diário do investigador, foi 
fundamental propor aos alunos uma avaliação deles próprios. Neste sentido pretendeu-
se que cada aluno fizesse-se uma análise e um reconhecimento do trabalho efetuado em 
cada etapa da estratégia ABP. 
Definiram-se oito critérios de autoavaliação numa escala classificada que 
coincidiam com as capacidades de PC a que as atividades mais explicitamente apelavam 
e que se ansiavam que os alunos desenvolvessem. Também se destinaram dois espaços 
para que os alunos pudessem mencionar o que mais tinham gostado na respetiva 
atividade e quais as aprendizagens que tinham construído. Com estes espaços 
pretendeu-se verificar se os conhecimentos científicos tingam sido (re)construídos 
(apêndices 4, 5 e 6).  
 
 
3.6 - Tratamento dos dados: análise de conteúdo 
 
A técnica de tratamento de dados privilegiada no âmbito deste estudo foi a 
análise de conteúdo por contribuir para uma “prática de pesquisa qualitativa 
metodologicamente orientada” (Oliveira, 2008, p. 570). Nas palavras de Mozzato e 
Grzybovski (2011, p. 733) esta técnica é “uma metodologia de interpretação”, ou seja é 
o processo pelo qual se constrói um significado dos dados recolhidos através dos 
diferentes instrumentos de recolha de dados. Também estes autores e Oliveira (2008) 
citam Badin (2006, p. 38) para a definição de análise de conteúdo, tratando-se de: “um 
conjunto de técnicas (…) que utiliza procedimentos sistemáticos e objetivos de 
descrição do conteúdo, (…) cuja intenção é a inferência de conhecimentos”. No caso do 
presente estudo as técnicas utilizadas correspondem a categorias formuladas para extrair 
do conteúdo informações úteis para dar resposta aos objetivos estabelecidos. De seguida 




explicitam-se as categorias definidas e em que etapa de análise de conteúdo foram 
utilizadas.  
Referente às fases de análise de conteúdo, Oliveira (2008) cita Badin (2000) na 
enumeração das três etapas de análise de conteúdo; a primeira etapa: pré-análise; a 
segunda etapa: exploração do material ou codificação; e a terceira etapa: tratamento dos 
resultados – inferência e interpretação. Ora, no caso concreto deste estudo, na primeira 
fase reuniram-se os dados recolhidos pela triangulação dos instrumentos de recolha de 
dados: o diário do investigador, as fichas de trabalho e os questionários de 
autoavaliação dos alunos. Tais dados foram selecionados, analisados, compilados e 
descritos detalhadamente consoante duas categorias que incidem sobre os objetivos do 
estudo.  
A primeira categoria é referente às seguintes capacidades de PC reunidas por 
Ennis (in Vieira e Tenreiro-Vieira, 2005): focar uma questão – identificar ou reformular 
uma questão; analisar argumentos – identificar as razões não enunciadas; fazer e 
responder a questões de clarificação e desafio; fazer e avaliar induções – explicar e 
formular hipóteses; investigar - delinear investigações, incluindo o planeamento do 
controlo efetivo de variáveis; decidir sobre uma ação – rever, tendo em conta a situação 
do seu todo e decidir. A segunda categoria é referente à (re)construção de 
conhecimentos científicos correspondentes aos conteúdos programáticos sobre a 
reprodução humana e a reprodução das plantas. 
Para as questões das fichas de trabalho, que apelavam especificamente a 
determinada capacidade de pensamento e para cada um dos critérios presentes nos 
questionários de autoavaliação dos alunos, fez-se a transcrição, no capítulo dos 
resultados, das respostas apresentadas pelos alunos em ambos os instrumentos de 
recolha de dados.    
Iniciou-se assim a segunda etapa de análise de conteúdo, realizada manualmente, 
através da exploração sistemática e objetiva dos dados. Complementaram-se as 
respostas dos alunos com anotações de episódios relevantes ou com exemplos 
concretos, ilustrativos do trabalho realizado pelos alunos em sala de aula, extraídas do 
diário do investigador.  
Por fim, depois de se terem apresentado os dados na secção anterior, procurou-se 
atribuir significado a esses dados. Isto é, foram apresentados indicadores que infiram as 
razões que levaram os alunos a sentirem maior ou menor dificuldade quer no uso de 
capacidades de PC quer na (re)construção de conhecimentos científicos. Posto isto 




   
procurou-se inferir se a globalidade da turma mostrou evidências que respondam aos 
objetivos do estudo. Os dados recolhidos foram analisados, agrupados, apresentados e 
discutidos tendo em consideração os dois critérios acima descritos e tendo em conta a 
ordem cronológica das sessões de implementação de cada atividade de aprendizagem. 
























































































   
4.1 – Introdução IV 
 
No presente capítulo encontra-se a descrição do enquadramento curricular da 
estratégia ABP.  
Num segundo momento é descrito o desenvolvimento de cada uma das três 
atividades de aprendizagem. Por fim, expõe-se, a título de exemplo a forma como a uma 
das atividades de aprendizagem será explorada em sala de aula.  
 
 
4.2 - Enquadramento curricular da estratégia ABP 
 
O enquadramento curricular das atividades, orientadas segundo a estratégia 
ABP, assenta no (i) Programa de Ciências da Natureza do 2.º CEB (DGEBS, 1991) e 
nas (ii) Metas de Aprendizagem (ME, 2011), que deverão ser evidenciadas pelos alunos 
após o 6.º ano de escolaridade. As atividades também foram delineadas segundo as 
Capacidades de PC da taxonomia de Ennis, adotada por Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) 
e que se pretendeu que os alunos desenvolvessem ao longo das sessões de 
implementação da estratégia.  
Escolheram-se os dois documentos ministeriais (o referido Programa e o 
documento das Metas de aprendizagem) por estes serem usados nas planificações da 
escola onde decorreu a Prática Pedagógica Supervisionada B2 e consequentemente onde 
teve lugar o presente estudo. A lista de Capacidades de PC, definida por Ennis e 
compilada por Vieira e Tenreiro-Vieira (2005), é bastante estruturada. Algumas 
investigações já realizadas: Vaz (2011); Fartura (2007) e Carvalho (2009) concluíram 
que os alunos são estimulados para o envolvimento da maioria das Capacidades de PC 
durante o processo da ABP. O que se pretende com este estudo é constatar se algumas 
das Capacidades de PC e conhecimentos científicos são desenvolvidos e construídos 
pelos alunos do 6.º ano de escolaridade.   
Sabendo que através da ABP os alunos são autónomos na construção das suas 
próprias aprendizagens, prepararam-se três atividades de aprendizagem que estivessem 
relacionadas com as vivências dos alunos, portanto que fossem relevantes para as vidas 
deles. Perante tais atividades os alunos deverão procurar e organizar informação de 
modo a construir convincentemente a solução pretendida para cada um dos problemas. 
Sendo assim, pensou-se em adaptar o quadro referencial de Delisle (2000), que 
corresponde a um quadro de registos que orienta os alunos na organização do seu 




trabalho desde que o problema é construído até ao momento da formulação da solução 
final (Apêndice 7). A escolha deste quadro atribuiu-se ao facto dele conter uma exausta 
operacionalização da estratégia ABP com exemplos práticos, o que facilitou a sua 
apropriação. Por sua vez as adaptações feitas ao quadro referencial de Delisle (2000) 
justificam-se pela necessidade de enquadrá-lo aos alunos do 6.º ano de escolaridade, 
pois o quadro original de Delisle foi pensado para alunos de um ciclo de ensino superior 
aos do presente estudo.  
No seguimento do dito anterior, as adaptações efetuadas correspondem à 
substituição da coluna ideias pela coluna o que eu sei sobre; substituição da coluna 
factos pela coluna o que eu preciso de saber sobre; optou-se pela eliminação da coluna 
questões de aprendizagem (porque na atividade 1 e 2 definiu-se previamente sub 
questões para cada grupo); substituição da coluna plano de ação pela coluna o que vou 
fazer para responder à questão problema; e fez-se a introdução das colunas como vou 
responder à sub questão e como vou responder à questão problema (apêndice 7). 
O preenchimento do quadro, feito pelos alunos, poderá ser efetuado pela 
seguinte ordem: listam-se as conceções que têm sobre a temática (o que eu sei sobre); 
de seguida enumeram-se um conjunto de conceitos/informações que necessárias para 
aumentar a sua compreensão sobre a temática (o que eu preciso de saber sobre); 
enunciam-se as fontes que vão usar durante a investigação (o que vou fazer para 
responder à questão problema). Assim que os alunos julgarem ter as informações 
necessárias para responder à respetiva sub questão, inclui-las-ão na coluna como vou 
responder à questão-problema. Por último cada grupo de trabalho apresenta as suas 
respostas à turma e em conjunto tentam definir uma resposta à questão problema (como 
vou responder à questão problema).  
Posto isto, criaram-se duas atividades e adaptou-se uma terceira (de Fartura, 
2007) de Ciências da Natureza com recurso à estratégia ABP e aplicaram-se durante a 
Prática Pedagógica Supervisionada B2. Foi necessário limitar o número de atividades de 
aprendizagem por dois motivos. O primeiro deveu-se à reduzida duração da unidade 
curricular Prática Pedagógica Supervisionada B2, da Universidade de Aveiro. O 
segundo foi para evitar que as três atividades de aprendizagem se sobrepusessem ao 
estudo da colega de estágio e investigadora na mesma turma. 
Para operacionalizar a estratégia ABP enquadrou-se cada um dos recursos 
didáticos num conteúdo específico do Programa de Ciências da Natureza do 2.º CEB. 
As atividades A1 e a A2 incluem-se no conteúdo: Processos vitais comuns aos seres 




   
vivos: Transmissão da vida - reprodução humana e crescimento. A A3 inclui-se no 
conteúdo: Processos vitais comuns aos seres vivos: Transmissão da vida - reprodução 
das plantas.  
Tais conteúdos curriculares foram selecionados com a finalidade de cumprir 
com a planificação a longo prazo, elaborada pela professora responsável da disciplina 
de Ciências da Natureza, do período letivo em que os alunos se encontravam.  
No quadro seguinte apresentam-se compilados os domínios e subdomínios 
correspondentes a cada uma das atividades de aprendizagem, bem como cada uma das 






































Ao longo da abordagem de cada conteúdo pretendeu-se que os alunos 
(re)construíssem diversos conhecimentos científicos. Com a A1 tencionou-se que os 
alunos explicassem a formação de gémeos verdadeiros (monozigóticos) e de gémeos 
falsos (dizigóticos). Na A2 pretendeu-se que explicitassem os sintomas, o diagnóstico, 
os métodos de tratamento e efeitos secundários dos métodos de tratamento do cancro do 
útero. Finalmente com a A3 ambicionou-se que os alunos identificassem e 
expressassem a influência e a variação de alguns fatores durante a germinação das 
sementas de feijão. 
A par da (re)construção de conhecimentos visou-se, também, que os recursos 
didáticos promovessem nos alunos o uso de determinadas capacidades de PC, 
nomeadamente: (i) Focar uma questão; (ii) Analisar argumentos; (iii) Fazer e responder 







8) O aluno identifica os 
caracteres sexuais 
(primários e 
secundários) e explica as 
funções principais dos 
órgãos bem como as 
funções vitais de 
sistemas humanos. 
O aluno explicita as 
funções de cada 










9) O aluno identifica 
agressões do meio e 
explica a sua influência 
no equilíbrio natural e 
na integridade dos 
organismos. 
O aluno aprecia 
criticamente a 
coerência entre o 
conhecimento e a 
prática no que respeita 








10) O aluno relaciona 
uma alimentação 
equilibrada com 
qualidade de vida e 
explica o papel das 
plantas para a vida no 
Planeta. 
O aluno explica como 
crescem as plantas e 
como elaboram 
(fotossíntese) o seu 
alimento e a sua 
importância para o 
mundo vivo 
(exemplos: qualidade 
do ar, fonte de 
alimentos e de 
matérias-primas). 




   
a questões de clarificação e desafio; (iv) Fazer e avaliar induções; (v) Investigar e (vi) 
Decidir sobre uma ação. 
No quadro seguinte encontram-se compilados os conteúdos e as capacidades de 
PC correspondentes a cada uma das atividades (A1, A2 e A3) trabalhadas em sala de 
aula. 
 
 Quadro 3 – Apresentação dos conteúdos curriculares e das capacidades de PC segundo a 
taxonomia de Ennis 
Atividades Conteúdos 
Capacidades de Pensamento Crítico segundo Ennis 
(retirado de Vieira e Tenreiro-Vieira, 2005) 
A1 
Processos vitais 
comuns aos seres 
vivos - Transmissão 




1. Focar uma questão 
a) Identificar ou formular uma questão 
2. Analisar argumentos 
c) Identificar as razões não enunciadas  
3. Fazer e responder a questões de clarificação e desafio, 




comuns aos seres 
vivos -Transmissão 




1. Focar uma questão 
a) Identificar ou formular uma questão 
3. Fazer e responder a questões de clarificação e desafio, 
por exemplo:  
a) Porquê? 
Inferência 
7. Fazer e avaliar induções 
b) Explicar e formular hipóteses – critérios: 
   4) ser plausível 
A3 
Processos vitais 
comuns aos seres 
vivos -Transmissão 
da vida: reprodução 
das plantas 
Clarificação elementar  




7. Fazer e avaliar induções 
b) Explicar e formular hipóteses – critérios: 
    4) ser plausível 
c) Investigar  
    1) Delinear investigações, incluindo o planeamento do 
controlo efetivo de variáveis 
 
Estratégias e táticas  
11. Decidir sobre uma ação  
e) Rever, tendo em conta a situação no seu todo, e decidir 




Tendo em consideração as capacidades de PC pré-definidas, construiu-se e 
adaptou-se os recursos didáticos no âmbito de cada uma delas. Assim sendo, as questões 
das fichas de trabalho dos alunos foram elaboradas de acordo com as capacidades de PC 
referidas acima. O quadro abaixo ilustra a correspondência entre as questões de cada 
atividade e a respetiva capacidade de PC que se pretendeu estimular nos alunos. 
 
Quadro 4 – Correspondência entre as questões das atividades e a respetiva capacidade de PC  
 
Atividades Questões das fichas de trabalho Capacidade de Pensamento Crítico 
(Taxonomia de Ennis) 
A1 
2- Questão-problema 
1. Focar uma questão 
a) identificar ou formular uma questão 
1.6- Já sabemos que apenas um óvulo 
pode ser fecundado por um 
espermatozoide. Por isso, como é que 
é possível gerarem-se dois ou mais 
embriões? 
2. Analisar argumentos 
c) identificar as razões não enunciadas 
1.3- A que é que achas que se devem 
as diferenças que observas nos gémeos 
das imagens? 
1.5- A que é que achas que se devem 
as diferenças que observas nos gémeos 
das imagens? 
3. Fazer e responder a questões de 




1. Focar uma questão 
a) identificar ou formular uma questão 
1.2- Na tua opinião qual a razão que 
leva as mulheres a desenvolverem esta 
doença? 
7. Fazer e avaliar induções 
b) explicar e formular hipóteses – 
critérios: 
















3.1- Na tua opinião, qual a resposta 
mais aceitável para a questão-
problema? Porquê? 
 
5– Relê as respostas que escreveste 
antes da realização das experiências. 
5.1– Continuas com a mesma opinião 
sobre a resposta mais aceitável para a 
questão-problema? Porquê? 
 
Penso que…(o que vai acontecer e 
porquê) 
3. Fazer e responder a questões de 
clarificação e desafio, por exemplo: 
a) porquê? 
4 – Na tua opinião, que fator(es) 
influencia(m) a germinação das 
sementes? Regista as opiniões do teu 
grupo de trabalho no quadro seguinte 
7. Fazer e avaliar induções 
b) explicar e formular hipóteses – 
critérios: 
4) ser plausível 










O que vamos mudar:  
O que vamos medir:  
O que vamos manter e como:  
Como vamos registar … 
7. Fazer e avaliar induções 
c) investigar 
1) delinear investigações, incluindo o 
planeamento do controlo efectivo de 
variáveis 
Após a experimentação 
Verificamos que… 
5.1 – Continuas com a mesma opinião 
sobre a resposta mais aceitável para a 
questão-problema?  
 
11. Decidir sobre uma ação 
e) rever, tendo em conta a situação no 
seu todo, e decidir 
 
 
Antes da implementação de cada uma das atividades de aprendizagem 
definiram-se determinadas capacidades de PC que se requeria que os alunos usassem. 
Depois construíram-se as fichas de trabalho com as questões de aprendizagem que 
pudessem apelar ao uso das capacidades supra citadas. Há capacidades de PC que são 
repetidas em cada atividade pois considerou-se que quanto mais se apelasse ao uso 
delas, melhor os alunos as conseguiriam mobilizar. 
 
 
4.3 - Desenvolvimento das atividades didáticas  
 
Neste tópico apresentam-se as atividades criadas, segundo a orientação da 
estratégia ABP, bem como as principais razões que levou ao desenvolvimento das 
mesmas. Procurou-se desenvolver de forma lógica e sequencial o conjunto das três 
atividades de aprendizagem implementadas. Estas seguem a ordem programática dos 
conteúdos curriculares, tal como proposto no Programa de Ciências da Natureza e 
manual escolar adotado na escola.  
Por exemplo, a última atividade (A3) é experimental, logo tem uma dinâmica 
diferente das primeiras (pesquisa de informação) uma vez que o instrumento de trabalho 
é a Carta de Planificação que orienta os alunos na investigação experimental (ver 
apêndice 3). Como essa Carta de Planificação apela explicitamente a capacidades de 
PC, ligadas ao controlo de variáveis, permite aos alunos tomar consciência do que 
realmente irá ser medido/controlado.  
A abordagem de ensino preconizada segundo a ABP, e implementada neste 
estudo, pressupõe a transformação de uma aprendizagem centrada na professora 
estagiária/investigadora para uma aprendizagem centrada em alunos do 6.º ano. Durante 




o processo da aplicação da estratégia – ABP – a professora estagiária/investigadora 
procurou transformar um ensino de transmissão em um ensino no qual os alunos 
fizessem parte da construção do seu próprio saber e que promovesse o desenvolvimento 
de capacidades (Tenreiro-Vieira e Vieira, 2000). Este ensino passa pela realização de 
atividades nas quais os alunos “fazem questões, recolhem informação em fontes 
diversificadas, (…) avaliam e credibilizam as fontes, planeiam e conduzem as 
investigações, (…) constroem e analisam explicações alternativas, fazem juízos de valor 
sobre a generalização dos resultados obtidos e comunicam e interatuam com os outros” 
(Tenreiro-Vieira e Vieira, 2000, p. 58). Os aspetos mencionados coincidem com as 
etapas subjacentes à estratégia ABP uma vez que esta se integra num ensino orientado 
para a investigação científica (Vasconcelos e Almeida, 2012).  
Pelo que anteriormente foi referido tencionou-se operacionalizar as três 
atividades de aprendizagem segundo a proposta de Akınoğlu, e Tandoğan (2007). Estes 
autores defendem que os alunos partem de um contexto problemático, próximo das suas 
experiências de vida, para formularem uma questão-problema. De seguida são 
incentivados a: (i) investigar diversas fontes de informação; (ii) a extrair delas as 
informações necessárias; (iii) a encontrar evidências entre elas; (iv) a dar resposta à sub 
questão do grupo. As informações recolhidas são partilhadas, discutidas e avaliadas por 
todos os membros do grupo de trabalho (v). De seguida cada grupo de trabalho divulga 
a sua descoberta aos restantes grupos. Em conjunto constrói-se a resposta à questão-
problema sob orientação do professor. 
 Posto isto a primeira atividade A1 tem como questão-problema: “Como são 
formados os gémeos verdadeiros (monozigóticos) e os gémeos falsos (dizigóticos)?”. 
Pretendee-se que os alunos explicitassem a formação destes dois tipos de gémeos. 
A segunda atividade A2 tem como questão-problema: “Quais as principais 
características da doença que afeta o aparelho reprodutor da mulher: Cancro do 
Endométrio ou do Útero?”.  
A terceira atividade A3 tem como questão-problema: “Que fatores influenciam a 
germinação das plantas?” 
A ABP inicia-se com um contexto problemático criado pelo professor. Por meio 
de questões-guia o professor incita os alunos a formularem uma determinada questão-
problema que será a mentora do processo de aprendizagem. O facto desses contextos 
problemáticos evocarem traços da realidade, isto é aspetos que fazem parte do 
quotidiano das crianças, trazem a vantagem de cativar, intrigar, despertar a curiosidade, 




   
o interesse e a imaginação dos alunos. Portanto, a criação do contexto problemático é da 
responsabilidade do professor que tem em conta as experiências, vivências, 
potencialidades, limitações, interesses e ritmos dos seus alunos. Em contrapartida a 
formulação da questão-problema é da responsabilidade dos alunos, sendo o professor 
mero orientador dessa tarefa.  
No quadro seguinte apresentam-se os contextos problemáticos e exemplos de 








4.4 - Implementação da estratégia ABP 
 
O presente item inicia-se com a calendarização da implementação das atividades 
inerentes à estratégia ABP. Em baixo apresenta-se um quadro com as previsões do 
Atividades Contexto problemático Questão-problema 




fotografias de gémeos 
verdadeiros 
(monozigóticos) e gémeos 
falsos (dizigóticos) após se 
ter abordado o conteúdo 
relativo à fecundação. 
“Como são formados os gémeos 
verdadeiros (monozigóticos) e os gémeos 
falsos (dizigóticos)?” 
A2 – O que é o 
cancro do 
útero/endométrio? 
Na sequência dos cuidados 
a ter com o sistema 
reprodutor, a professora 
levanta a questão das 
doenças que poderão advir 
de complicações que 
surgem no sistema 
reprodutor feminino. 
“Quais as características da doença que 
afeta o aparelho reprodutor da mulher: 
Cancro do Endométrio ou do Útero?” 
A3 –Do que precisa 
a semente do feijão 
para germinar? 
Visionamento de um 
Cartoon que apresenta uma 
situação em que cinco 
crianças dizem o que 
pensam sobre a questão: 
“Que fatores influenciam a 
germinação das plantas?” 
 “Será que a luz influencia a germinação 
das sementes do feijão?” 
“Será que a humidade influencia a 
germinação das sementes do feijão?” 
“Será que o tipo de solo influencia a 
germinação das sementes do feijão?” 




número de sessões, a data de início e data final de cada atividade estabelecidas com a 
professora de Ciências e a Diretora de Turma. 
 
 
 Quadro 6 - Número de sessões, data de início e data final para cada atividade 
 
 
Posteriormente ao longo deste item expôs-se uma proposta de operacionalização 
de uma atividade (A1). A mesma foi planificada segundo quatro parâmetros: (ii) o 
contexto problemático que despoletou cada atividade; (iii) o modo de formulação da 
questão-problema e por último (iv) a definição do plano de ação. 
 
 
Atividade A1 – Qual a curiosa origem dos gémeos? – 
 
I) Contexto problemático 
 
Nesta primeira atividade pretendeu-se gerar nos alunos: (i) o gosto pela 
resolução de problemas de situações que fazem parte da realidade diária deles; (ii) 
capacidades de autonomia para tomar decisões sejam elas em que circunstâncias forem; 
(iii) o alargamento do leque dos seus conhecimentos curriculares; (iv) o 
desenvolvimento de capacidades de PC e o (v) gosto por este método de trabalho, para 
que nas próximas atividades se sintam estimulados e entusiasmados.   
A introdução do contexto problemático foi feita através da projeção em 
PowerPoint de uma série de imagens de gémeos (trigémeos; quadrigémeos, etc.) 
Atividades N.º de sessões Data de início Data final 
Atividade exemplo - Porque é que 
os rios correm para o mar? 
1 
11 de abril (aula de 
Formação Cívica) 
11 de abril (aula de 
Formação Cívica) 
A1 – Qual a curiosa origem dos 
gémeos? 
2 
16 de abril (aula de 
Ciências da 
Natureza) 
18 de abril (aula de 
Formação Cívica) 
A2 – Como tratar do cancro do 
endométrio/útero? 
2 
18 de abril (Aula 
de Ciências da 
Natureza) 
9 de maio (Aula de 
Formação Cívica) 
A3 – Do que precisa a semente do 
feijão para germinar? 
2 
30 de abril (Aula 
de Ciências da 
Natureza) 
9 de maio (Aula de 
Ciências da 
Natureza) 




   
verdadeiros (monozigóticos) e de gémeos falsos (dizigóticos). Essas imagens foram 
trazidas somente pela professora por se tratar da primeira aula depois das férias letivas 
da páscoa e não ter havido oportunidade de pedir aos alunos que trouxessem imagens. 
Enquanto os alunos visualizaram o PowerPoint, a professora forneceu-lhes a primeira 
ficha de trabalho (ver apêndice 1) que possui as mesmas imagens projetadas e as 
questões que a professora colocou oralmente. 
A análise das imagens foi feita de forma orientada a partir de questões colocadas 
pela professora, tais como: “Quais as principais diferenças que vocês observam nos 
gémeos destas imagens?/ Porque será que eles são diferentes?/ Porque é que chamamos 
gémeos verdadeiros em alguns casos e gémeos falsos noutros casos?/ Acham que eles se 
geraram todos da mesma forma, porquê? Na vossa opinião como é que eles se 
formarão? Já sabemos que apenas um óvulo pode ser fecundado por um 
espermatozoide. Por isso, como é que é possível gerar-se dois ou mais embriões?”. Os 
alunos registaram na ficha de trabalho as suas opiniões, ideias ou conhecimentos que 
possuíam sobre o assunto. À medida que enunciaram as suas conceções, anotaram-nas 
na respetiva ficha de trabalho. Essa exposição oral poderá ter ajudado os alunos a 
ouvirem-se uns aos outros, confrontarem as suas conceções com as dos colegas, 
compará-las, complementá-las com o que vai sendo dito, refutá-las, tecer novas, 
levantar curiosidades complementares ou apropriarem-se dessas ideias para reconstruir 
as que já possuíam.  
 
 
II) Formulação da questão-problema 
 
Após esta primeira etapa de levantamento das conceções dos alunos, a 
professora orientou-os no sentido da formulação da questão-problema. Esse 
encaminhamento foi feito da seguinte forma (este é apenas um exemplo de abordagem): 
“Já vimos umas fotografias de gémeos e vocês levantaram algumas curiosidades 
interessantes. No entanto, ainda não sabemos de onde vem essa diferença entre gémeos 
verdadeiros e gémeos falsos. Sendo assim, o que é que afinal nós pretendemos 
descobrir?”. Neste diálogo a professora tem em vista orientar os alunos na formulação 
de uma questão-problema que desencadeará todo o processo de investigação de 
informação. Neste sentido a questão-problema que se poderá construir é a seguinte: 
“Como são formados os gémeos verdadeiros (monozigóticos) e os gémeos falsos 




(dizigóticos)?”. Esta questão-problema foi apenas uma proposta e não foi a definitiva, 
visto que a mesma deve ser formulada pelos alunos, portanto são eles que detêm a 
decisão final. Uma vez formulada a questão-problema, a professora atribuiu uma sub 
questão a cada grupo de trabalho que delimita o trabalho de investigação de cada grupo. 
As sub questões são as seguintes: “Como são formados os gémeos verdadeiros 
(monozigóticos)?/Como são formados os gémeos falsos (dizigóticos)?/Quais as 
diferenças e semelhanças entre gémeos dizigóticos/Quais as diferenças entre uma 
gravidez de um óvulo e a gravidez de gémeos?”.  
 
 
III)  Desenvolvimento do plano de ação 
 
Concluída a apresentação da situação problema e a respetiva questão-problema, 
motora de todo o processo da estratégia ABP, surgiu a etapa na qual a professora 
direcionou os alunos para a elaboração do plano de ação (O que eu vou fazer para 
responder à questão-problema) que lhes permitiu sequenciar o seu trabalho de 
investigação para construir a resposta à questão-problema. A turma foi dividida em 
grupos de trabalho de 3/4 elementos cada grupo e foi-lhes atribuída uma sub questão em 
torno da qual se realizou a investigação de informação. Os alunos procederam à 
planificação do trabalho de investigação deveríam fazer. Essa planificação esteve 
presente na ficha de trabalho sob o formato de uma tabela (adaptada de Delisle, 2000) 

















   
 Tabela 1 - Planificação do trabalho de pesquisa dos alunos 
 
 
Antes do preenchimento, foi explicado aos alunos o que se pretendeu em cada 
coluna e que essa informação deveria resultar de um acordo consensual entre os 
elementos de cada grupo de trabalho. Durante o preenchimento a professora circulou 
por entre os grupos e preocupou-se em ouvir as discussões de cada elemento. A 
professora referiu que todas as colunas comportam um certo grau de abertura, na 
medida em que poderá haver várias repostas aceitáveis para em cada uma.  
O preenchimento da tabela começou pelo registo da questão-problema. Seguiu-
se o preenchimento da primeira coluna da tabela: O que eu sei sobre os gémeos 
verdadeiros e os gémeos falsos, os alunos deveríam registar as ideias, conhecimentos, 
experiências pessoais que os elementos do grupo detenham.  
Na segunda coluna: O que eu preciso de saber sobre(…), reúniram-se  ideias 
complementares que pudessem responder à sub questão e que serão uteis à posterior 
construção da questão-problema. 
Na terceira coluna: O que vou fazer para responder à sub questão, os alunos 
mencionaram as etapas do seu trabalho de pesquisa, assim como as fontes que 
tencionavam investigar. Relembrou-se os alunos sobre métodos básicos de investigação 
(no caso de se usar um livro científico, revista ou manual escolar deve-se consultar o 
Questão-problema: “Como são formados os gémeos verdadeiros (monozigóticos) e os gémeos 
falsos (dizigóticos)?” 
Sub questão: “Como são formados os gémeos verdadeiros (monozigóticos)?/Como são 
formados os gémeos falsos (dizigóticos)?/Quais as diferenças e semelhanças entre gémeos 
dizigóticos?/Quais as diferenças entre uma gravidez de um óvulo e a gravidez de gémeos?” 
(cada grupo de trabalho possui apenas uma das sub questões) 




e os gémeos 
falsos 
O que eu preciso 
de saber sobre 
(colocar aqui a 
respetiva sub 
questão) 
O que vou fazer 
para responder 
à sub questão 
Como vou 
responder à sub 
questão (diferenciar 
a sub questão de 





     




índice e localizar o tema pretendido, ou no caso das enciclopédias, procurar o tema pela 
letra inicial).  
Assim que cada grupo de alunos obteve a informação necessária resultante do 
trabalho de investigaão, elaboraram a resposta à sub questão na coluna que diz: Como 
vou responder à sub questão (diferenciar a sub questão de grupo para grupo). De 
seguida apresentaram-na aos restantes colegas da turma para que eles pudessem tomar 
conhecimento de novos conceitos e ideias, mas também, para se poder compilar todas as 
respostas das sub questões e se construir a resposta à questão-problema. Essa resposta 
final ocupou a última coluna intitulada: Como vou responder à questão problema. 
 
 
IV) Avaliação do processo 
A atividade foi concluída quando os alunos preencheram o questionário de  
autoavaliação (ver apêndice 4). No decorrer das sessões a professora 
estagiária/investigadora registou no seu diário de investigador ocorrências sobre o seu e 
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5.1  – Introdução V 
 
No presente capítulo expõem-se dois pontos. Num primeiro faz-se a 
apresentação dos resultados. Por sua vez este ponto encontra-se subdividido em dois 
itens. O primeiro é referente às capacidades de PC. O segundo é relativo à 
(re)construção dos conhecimentos científicos que os alunos efetuaram em cada uma das 
três atividades trabalhadas. Para ambos os itens serão transcritas evidências 
escritas/relatos dos alunos recolhidos através dos três instrumentos de recolha de dados, 
nomeadamente: o diário do investigador, as fichas de trabalho resolvidas pelos alunos e 
os questionários de autoavaliação dos alunos. 
Num segundo ponto surge a discussão dos resultados da investigação. Neste 
constarão possíveis explicações que justifiquem: (i) as dificuldades no uso das 
capacidades de Pensamento Crítico que os alunos sentiram ao longo do processo de 
implementação da estratégia; e (ii) a (re)construção dos conhecimentos ao longo das 
sessões de cada atividade.  
 
 
5.2 - Apresentação dos resultados 
 
 5.2.1 - As capacidades de Pensamento Crítico 
 
No âmbito de cada uma das três atividades desenvolvidas em aula apelou-se ao 
uso de capacidades de PC presentes no quadro de referência da Taxonomia de Ennis, tal 
como consta no capítulo 4. 
Assim, no respeitante à área de Clarificação Elementar, no decorrer das duas 
primeiras atividades (A1 e A2), foi solicitada aos alunos o uso da capacidade de 
Formular uma questão. Relativamente à sessão 1 da Atividade 1 foram apresentadas 
aos alunos um conjunto de fotografias de gémeos monozigóticos e dizigóticos. Pediu-
se-lhes que identificassem os gémeos verdadeiros e os gémeos falsos e que indicassem 
razões para a existência de ambos os tipos de gémeos. No momento da formulação da 
questão-problema a maioria dos alunos pareceu usar a capacidade de formular uma 
questão, tal como evidenciam os seguintes exemplos (episódios registados no diário do 
investigador):  




“De onde é que vêm os gémeos verdadeiros e os gémeos falsos?”/“Porque é que há 
gémeos verdadeiros e gémeos falsos?”/“Como é que há gémeos verdadeiros e 
falsos?”/“Porque é que há diferenças e semelhanças entre os gémeos?”.  
Após algumas orientações da professora estagiária/investigadora, no sentido de 
aperfeiçoar a questão-problema, os alunos formularam outras, aqui consta um exemplo 
de uma delas: “Como é que se formam os gémeos verdadeiros e os gémeos falsos?”.  
A facilidade com que os alunos apresentaram propostas para a questão-problema 
também foi autoavaliada de forma positiva nos questionários de autoavaliação que os 
alunos preencheram após a conclusão da Atividade 1. Nestes constata-se que a maioria 
dos alunos sentiu facilidade na formulação da questão-problema. Assim sendo 6 alunos 
sentiram muita facilidade; 6 sentiram facilidade; 3 sentiram alguma facilidade e 1 sentiu 
alguma dificuldade.  
Correspondente à Atividade 2, o contexto problemático despoletou-se através da 
visualização de uma imagem de um útero infetado com o cancro do útero, solicitaram-se 
aos alunos razões sobre o aparecimento desta doença. Pretendeu-se também dar a 
conhecer à comunidade escolar as características da doença, para este efeito os alunos 
teriam de escrever um artigo para o jornal da escola. Acontece que não houve tempo 
suficiente para cumprir este objetivo porque os grupos de trabalho não obedeceram à 
data de apresentação do trabalho, o que provocou um adiamento das apresentações dos 
trabalhos de grupo. Logo a redação do artigo, para o jornal da escola, já não foi 
efetuada. 
Poucos foram os alunos (4) que tinham ouvido falar sobre este tipo de cancro. 
Diante esta realidade a professora e/i orientou o raciocínio deles no sentido de Formular 
uma questão na área de Clarificação Elementar. Seguem-se algumas propostas para a 
questão-problema, por exemplo: “Como se desenvolve o cancro do útero?”/“Como 
surge o cancro do útero?”. Perante ambas as propostas dois alunos apressaram-se a 
intervir do seguinte modo: “Mas assim não sabes dizer como é que vais tratar o cancro 
por exemplo”.  
Estas duas intervenções revelaram um acompanhamento atento, da parte dos 
alunos, do trabalho que estava a ser tratado na aula. Após a refutação desses dois alunos, 
um terceiro acrescentou: “Então poderíamos acrescentar isso à pergunta. E ficaria: 
“Como é que surge e se cura o cancro do útero?”. 
 Aprendizagem Baseada em Problemas em Ciências da Natureza do 2.º CEB 
67 
 
A professora e/i prosseguiu com o questionamento oral e dois alunos ampliaram 
a questão-problema: “Então podemos escrever assim a questão-problema: Como surge, 
se deteta e cura o cancro do útero?”. Após um longo momento de discussão em grande 
grupo, com a apresentação de diferentes propostas e diferentes perspetivas dos alunos, 
estes conseguiram formular uma questão.  
Ainda que no decorrer da sessão 1 da Atividade 2 a professora e/i tenha 
presenciado as dificuldades dos alunos na formulação da questão-problema os 
questionários de autoavaliação, preenchidos por eles após a conclusão da atividade, 
demonstram que a maioria sentiu facilidade na construção da questão-problema. 
Nomeadamente 8 alunos sentiram muita facilidade; 5 sentiram facilidade; 2 sentiram 
alguma facilidade e 1 sentiu alguma dificuldade.  
O terceiro ponto da área de Clarificação Elementar diz respeito à capacidade de 
Fazer e responder a questões de clarificação e desafio; por exemplo: porquê?. Foi feito 
apelo ao uso desta capacidade nas atividades de aprendizagem A1 e A3.  
No contexto da Atividade 1, na primeira sessão, uma parte dos alunos da turma 
ao deparar-se com as imagens dos gémeos monozigóticos e dizigóticos, no âmbito do 
contexto problemático, teceu uma série de questões de clarificação e de desafio. São 
exemplo as seguintes questões:  
Professora quando nascem gémeos por norma um é mais pequenino 
do que outro não é? Porque um recebe mais nutrientes do que 
outro?/A mãe grávida de gémeos tem de comer o dobro para 
conseguir fornecer nutrientes aos embriões e para ela possuir 
nutrientes para ela própria?/No caso de nascerem gémeos múltiplos 
nem todos sobrevivem, há deles que morrem, porquê?/Porque é que se 
formam os gémeos siameses?.  
Por sua vez nas questões 1.3 e 1.5 (ver apêndice 1) das fichas de trabalho pediu-
se aos alunos que apresentassem razões para a existência de semelhanças entre gémeos 
monozigóticos e para a existência de diferenças entre gémeos dizigóticos. Apresentam-
se as transcrições das respostas dos alunos nas fichas de trabalho: 
Eu acho que nos gémeos verdadeiros o óvulo é dividido em dois e 
depois surge dois gémeos iguais. Nos gémeos falsos há dois óvulos 
que se fecundam com dois espermatozoides e depois voltam a juntar-
se e daí resultam gémeos falsos./Não! Os gémeos falsos têm sacos 




amnióticos separados./Porque um ovo divide-se e depois cada metade 
desse ovo desenvolve um saco amniótico independente e surgem os 
gémeos falsos. Nos gémeos verdadeiros, o ovo divide-se mas as duas 
metades ficam no mesmo saco amniótico./Eu acho que o que distingue 
gémeos verdadeiros de gémeos falsos são as características dos 
espermatozoides e dos óvulos. Se os espermatozoides tiverem 
características parecidas aos óvulos da mãe, então os gémeos são 
verdadeiros. Se os espermatozoides tiverem características diferentes 
dos óvulos da mãe, então os gémeos são falsos./As diferenças devem-
se ao nascimento. Os gémeos verdadeiros nascem do mesmo embrião 
e os falsos não./As diferenças devem-se aos gémeos terem nascido de 
ovos diferentes./Há semelhanças porque foram reproduzidos no 
mesmo óvulo. 
Analisando os questionários de autoavaliação, preenchidos depois da conclusão 
da Atividade 1, a maioria dos alunos defendeu ter sentido facilidade na justificação das 
suas respostas. Mais concretamente 5 alunos sentiram muita facilidade; 8 sentiram 
facilidade; 2 sentiram alguma facilidade e 2 sentiram alguma dificuldade.  
No âmbito da Atividade 3 (adaptada de Fartura (2007) e de Vieira (2003)), na 
sessão 1, foi também solicitado aos alunos o uso da capacidade de responder a questões 
de clarificação e desafio; por exemplo: porquê?.  O apelo ao uso desta capacidade está 
presente nas questões 3.1 e 5.2 da ficha de trabalho da Atividade 3 (ver apêndice 3) e no 
campo Penso que… da carta de planificação (ver apêndice 3).  
Relativamente à questão 3.1 foi pedido aos alunos que, de entre as respostas 
dadas pelas personagens do Cartoon de apresentação do contexto problemático, 
escolhessem e justificassem aquela que consideravam mais aceitável. Alguns alunos 
mostraram-se hesitantes quanto à personagem que haveriam de escolher, pois 
consideraram que mais do que uma defendia argumentos igualmente aceitáveis. 
Todavia, depois de os alunos trocarem impressões com os colegas de grupo de trabalho 
a hesitação inicial dissipou-se e apenas surgiram algumas hesitações na justificação da 
escolha da personagem. Cerca de metade dos alunos foi capaz de apresentar as razões 
das suas escolhas como mostram os seguintes exemplos retirados das fichas de trabalho 
da Atividade 3 dos alunos: 
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Porque é preciso oxigénio para a germinação./Apesar das sementes 
terem substâncias de reserva a água também é essencial para as 
sementes./Porque debaixo da árvore a semente de feijão não capta 
nenhuma luz que é necessária à germinação./Porque como a árvore 
está mais desenvolvida absorve mais água e a semente com falta da 
mesma acabaria por morrer./Porque a água é um dos elementos 
essenciais à germinação./Porque a água é essencial à germinação das 
sementes. Sem água elas não germinavam./Porque a luz é importante 
para a germinação da semente de feijão./Porque para germinar é 
preciso oxigénio, sem oxigénio a semente morre./Porque as sementes 
de feijão podem não precisar tanto de luz. 
A restante metade da turma revelou alguma relutância nas suas justificações tal 
como consta nos exemplos abaixo retirados das fichas de trabalho da Atividade 3 dos 
alunos: 
Porque no terreno arenoso há sais minerais./Porque num terreno 
arenoso por vezes é mais vantajoso./Porque a árvore vai absorver as 
substâncias essenciais./Porque a planta debaixo da árvore fica com 
demasiada sombra e terá pouca luz solar./Pois achamos que não 
sobreviverá ao pé de uma árvore./Porque achamos que não 
sobreviverá nos outros locais. 
Depois do término da Atividade 3, a maioria dos alunos pareceu mostrar ter 
conseguido justificar porque é que é a resposta da personagem do Cartoon era a mais 
ajustada à questão-problema.  
Igualmente na carta de planificação associada à atividade A3, no campo Penso 
que… solicitou-se aos alunos o uso da mesma capacidade. Isto é, neste campo era 
suposto os alunos exporem e justificarem as suas previsões relativamente à germinação 
das sementes de feijão segundo a variação de determinado fator ambiental. Neste campo 
todos os alunos apresentaram as suas previsões depois de discutidas em grupo, contudo 
nenhum aluno apresentou uma justificação para a respetiva previsão, ou seja nenhum 
aluno mobilizou a capacidade de responder a questões de clarificação. Exemplo disso 
são as transcrições feitas das fichas de trabalho dos alunos: 
A da estufa transparente vai germinar e a da opaca não./No gobelet 
sem água a semente não vai germinar e no gobelet com água a 




semente vai germinar./Na estufa opaca não vai germinar./As sementes 
que estiverem no solo arenoso não vão germinar bem, mas as que 
estiverem no solo fértil vão germinar bem. 
Ainda no âmbito na Atividade 3 foi solicitado aos alunos a capacidade de 
responder a questões de clarificação, designadamente na questão 5.2 da ficha de 
trabalho (ver apêndice 3). Nela era pedido aos alunos que indicassem e justificassem se 
a escolha da personagem do Cartoon, realizada no início da atividade, se mantinha após 
o término desta. As transcrições evidenciam o modo como os alunos tentaram usar esta 
capacidade de pensamento: 
Sim, porque as sementes de feijão apesar de terem substâncias de 
reserva precisam de água para se desenvolverem./Não, porque no 
terreno fértil ela cresce mais depressa e no terreno arenoso a água vai 
ao fundo mais depressa./Eu continuo com a mesma opinião pois a 
semente precisa de água com sais minerais dissolvidos./Sim, porque 
se plantarmos as sementes ao pé de uma árvore, a árvore absorve a 
água e as sementes de feijão não germinarão./Sim, porque como a 
árvore está muito desenvolvida absorve mais água que as sementes de 
feijão e não deixa muita água para a semente de feijão absorver./Não, 
porque acho que as sementes não iriam sobreviver debaixo da 
árvore./Sim. Porque as sementes de feijão necessitam de água e não 
precisam de oxigénio. A Terra gira à volta do sol por isso a sombra 
não é sempre no mesmo sítio. As sementes estão enterradas por isso o 
vento também não afeta. E o local ideal é o solo fértil./Sim, porque as 
sementes de feijão precisam de água para germinar. 
Nos questionários de autoavaliação preenchidos depois de acabada a Atividade 
3, alguns alunos mantinham as dificuldades em mobilizar a capacidade de responder ao 
porquê de terem mudado de escolha da personagem do Cartoon após a atividade. 
Respostas como as que se seguem são evidência disso: “Porque achei mais correta a 
resposta de uma outra criança”./“Porque estava correta”./“Porque era a mais indicada”./ 
Porque a minha ideia estava errada./“Eu tinha uma opinião diferente.” 
Nestes questionários também se pode verificar que a maioria dos alunos assume 
ter sentido dificuldade na questão 5 da ficha de trabalho, precisamente uma das questões 
que apelava ao uso da capacidade de responder à questão de clarificação: porquê.   
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Na área de Clarificação Elementar, referente à capacidade de analisar 
argumentos, os alunos foram confrontados com o apelo ao uso da capacidade de 
identificar razões não enunciadas. Por exemplo, na questão 1.6 da ficha de trabalho da 
Atividade 1 (ver apêndice 1) era dado a conhecer aos alunos que um óvulo era apenas 
fecundado por um único espermatozoide. Com esta informação pediu-se-lhes que 
apresentassem razões para o aparecimento de dois ou mais embriões. Neste sentido 
foram reunidas as seguintes transcrições: 
Como só é possível haver um óvulo fecundado por um 
espermatozoide, tem que haver dois óvulos fecundados por um 
espermatozoide cada. Cada óvulo vai dar origem a um ovo e de 
seguida ao embrião./Quando dois ou mais espermatozoides atingem os 
óvulos, podem-se formar dois ou mais embriões./Teria de haver dois 
óvulos para haver duas fecundações e dar origem aos gémeos 
falsos./Quando houver dois óvulos e dois espermatozoides, se se 
juntarem originará dois embriões./Porque podem ser fecundados dois 
ou mais óvulos. 
No entanto em algumas respostas nota-se uma certa imprecisão científica, 
destacam-se as seguintes:  
Em vez de haver um óvulo, há dois ou mais./Porque há divisão da 
célula./Um espermatozoide une-se a um óvulo, outro espermatozoide 
une-se a outro óvulo e depois os ovos unem-se./O ovo divide-se em 
mais partes, ou seja, as células multiplicam-se o dobro das vezes e 
depois dividem-se no caso de dois gémeos. 
Na área de Inferência foi solicitado, nas atividades de aprendizagem A2 e A3, 
aos alunos a capacidade de fazer e avaliar induções, nomeadamente explicar e formular 
hipóteses segundo o critério da plausibilidade. A título ilustrativo, no âmbito da 
Atividade 2, na sessão 1, os alunos foram incitados a usar a capacidade de explicar e 
formular hipóteses na questão 1.2 da ficha de trabalho (ver apêndice 2). Nesta pedia-se 
aos alunos que enumerassem razões que pudessem estar na origem do aparecimento do 
cancro do útero. As respostas dos grupos de trabalho são semelhantes entre si, tal como 
demonstram as seguintes transcrições das fichas de trabalho: 
Na minha opinião o que leva as mulheres a desenvolverem a doença é 
a falta de cuidado higiénico como por exemplo não tomar a pilula./O 




que leva as mulheres a desenvolverem a doença é a falta de cuidado 
higiénico e o não uso do preservativo./Maus cuidados com os órgãos 
sexuais femininos, como má higiene, usar roupa apertada e não usar a 
pílula./Falta de cuidados com o sistema reprodutor. 
Quando questionados, através dos questionários de autoavaliação relativos à 
Atividade 2, se tinham contribuído com ideias importantes sobre o tema abordado, a 
maioria dos alunos revelou ter sentido facilidade. Sendo que 7 alunos sentiram muita 
facilidade; 5 sentiram facilidade; 3 sentiram alguma facilidade e 1 sentiu dificuldade.  
Esta capacidade de formular hipóteses foi também solicitada na atividade de 
aprendizagem 3 na sessão 1. No âmbito da realização do trabalho experimental, com o 
intuito de averiguar quais os fatores naturais que influenciam a germinação da semente 
de feijão, pediu-se aos alunos que enumerassem o conjunto dos fatores que influenciam 
a germinação das sementes de feijão. Pela análise das fichas de trabalho da Atividade 3, 
a maioria dos alunos conseguiu listar alguns dos fatores (água, luz, temperatura e tipo 
de solo) que influenciam a germinação das sementes de feijão.  
Por sua vez, há uma disparidade entre os dados recolhidos pelas transcrições das 
fichas de trabalho dos alunos e entre os dados analisados nos questionários de 
autoavaliação preenchidos por eles após a conclusão da atividade. Nestes constata-se 
que 20 alunos referiram ter conseguido enumerar todos os fatores que influenciam a 
germinação das sementes, enquanto apenas 1 confessa não ter conseguido fazê-lo. Na 
verdade, apenas uma parte desses 20 alunos, conseguiu enumerar todos os fatores que 
influenciam a germinação das sementes de feijão.  
Ainda na área de Inferência, pretendeu-se que os alunos fizessem uso da 
capacidade de investigar incluindo o planeamento do controlo efetivo de variáveis. A 
Atividade 3 despoletou com uma ficha de trabalho adaptada de Fartura (2007) e Vieira 
(2003) (Apêndice 3) representando o contexto problemático. Inicialmente verificaram-
se hesitações dos alunos. O episódio seguinte evidencia o uso da capacidade, por parte 
dos alunos, após a professora e/i os ter orientado com o questionamento oral. Este 
registo provém do diário do investigador: 
Professora: “Pretendemos estudar quais os fatores que influenciam a 
germinação das sementes. Vocês já enunciaram alguns na questão 4 
da ficha. Mas será que todos os grupos vão estudar todos os fatores?” 
Alunos: “Não! Cada grupo vai estudar um fator”. 
 Aprendizagem Baseada em Problemas em Ciências da Natureza do 2.º CEB 
73 
 
Professora: “Então o que é que vai ser diferente em todos os grupos? 
Como vamos preencher o espaço correspondente ao o que vamos 
mudar?” 
Alunos: “Cada grupo vai escrever o fator que vai querer estudar”. 
Professora: “E o que será que vamos querer constatar com esta 
atividade? A que é que cada grupo de trabalho vai ficar atento, dia 
após dia, para ver se há modificações na sua experiência? É isso que 
vamos querer registar no espaço o que vamos medir”. 
Alunos: “Vamos querer ver se as sementes germinam ou não 
germinam”. 
Professora: “O que é que vai ser igual no gobelet que representa o 
vosso grupo de controlo e no gobelet que possui a variável em 
estudo?” 
Alunos: “É tudo aquilo que está para além do fator que vamos estudar. 
Depende de grupo para grupo…por exemplo: quantidade de solo, 
quantidade e tipo de sementes, quantidade de luz…” 
Este questionamento oral pareceu ter sido fundamental para auxiliar os 
alunos na identificação das variáveis em estudo e na melhor mobilização das 
capacidades inerentes. 
Na área das Estratégias e tácticas foi solicitado aos alunos o uso da capacidade 
de Decidir sobre uma acção, no âmbito da questão 5 da Atividade 3 (ver apêndice 3), 
nomeadamente no rever, tendo em conta a situação no seu todo, e decidir. 
No final desta atividade foi solicitado aos alunos que considerassem a questão 
inicial «Qual o local mais apropriado para semear as sementes de feijão?» e que 
ponderassem sobre a resposta que deram no início da atividade. Isto é, os alunos 
deveriam ponderar se mantinham a personagem do Cartoon inicialmente selecionada, 
ou se alterariam a sua escolha após terem ouvido as conclusões das atividades 
experimentais de cada grupo de trabalho. A maioria dos alunos teve em consideração o 
trabalho experimental realizado e conseguiu mudar a sua opinião inicial. Mencionaram 
que a água é um dos fatores indispensáveis à germinação das sementes de feijão e como 
tal, a personagem do Cartoon que estava mais correta era o João. No entanto, nas fichas 
de trabalho dos alunos constatou-se que apesar de terem tido em conta as conclusões das 
atividades experimentais, alguns alunos revelaram alguma dificuldade em justificar a 




escolha da nova personagem. Seguem-se as respostas dos alunos que detiveram alguma 
dificuldade em justificar a alteração da escolha inicial: 
Porque o João é que tem razão./Não porque acho que é o João que diz 
que aquela absorve toda a água./Porque no terreno fértil ela nasce 
mais depressa e no terreno arenoso a água vai ao fundo mais 
depressa./Porque ela necessita de absorver sais minerais e a árvore iria 
tirar-lhe isso ou seja roubar-lhe-ia a comida./Sim continuo, porque se 
plantamos as sementes ao pé duma árvore a árvore absorve a água e a 
semente de feijão não germinará./Sim, porque a árvore está muito 
mais desenvolvida e absorve mais água que as sementes de feijão e 
não deixa muita água para a semente de feijão absorver./Porque acho 
que as sementes não iriam sobreviver debaixo da árvore. 
Transcreveu-se alguns exemplos de respostas de alunos que revelaram o uso da 
capacidade:  
Continuo, porque as sementes de feijão apesar de terem substâncias de 
reserva, precisam de água para se desenvolverem./Eu continuo com a 
mesma opinião pois a semente precisa de água com sais minerais 
dissolvidos./Continuo porque se plantamos as sementes ao pé de uma 
árvore, a árvore absorve a água e a semente de feijão não 
germinará./Continuo a concordar porque as sementes de feijão 
precisam de água para germinar. 
 
 
5.2.2 - A (re)construção dos conhecimentos científicos 
 
Respeitante à Atividade 1 tencionava-se que os alunos atingissem a Meta 
intermédia: O aluno explicita as funções de cada sistema em processos vitais humanos 
(exemplos: […] fecundação) e que após a conclusão da mesma eles fossem capazes de 
mencionar a formação de gémeos monozigóticos e de gémeos dizigóticos.  
Na sessão 1 da atividade de aprendizagem 1 na questão 1.6 da ficha de trabalho 
(ver apêndice 1) pediu-se aos alunos que explicassem como é que era possível 
formarem-se dois ou mais embriões sabendo que um óvulo poderia ser apenas 
fecundado por um espermatozoide. A este nível transcreveram-se alguns exemplos de 
respostas dos alunos:  
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É possível porque podem unir-se dois ou mais óvulos a 
espermatozoides./Quando houver dois espermatozoides e dois óvulos 
unem-se e originarão dois embriões./Porque podem ser fecundados 
dois ou mais óvulos./Como só é possível haver um óvulo fecundado 
por um espermatozoide, tem que haver dois óvulos fecundados por um 
espermatozoide cada. Cada óvulo fecundado vai dar origem a um ovo 
e de seguida ao embrião./Quando houver dois óvulos e dois 
espermatozoides originará dois embriões. 
Estas respostas demonstram um claro e fundamentado conhecimento prévio, dos 
alunos sobre a reprodução humana. 
Depois deste registo de hipóteses a turma construiu a seguinte questão-
problema: “Como é que se formam os gémeos verdadeiros [monozigóticos] e os gémeos 
falsos [dizigóticos]?”. De forma a rentabilizar o trabalho de pesquisa dos alunos, a 
professora e/i optou por atribuir uma sub questão a cada grupo de trabalho. Estas sub 
questões foram criadas com a finalidade de cada grupo conseguir reunir informações 
diferentes para serem incluídas na resposta à questão-problema. As apresentações das 
respostas foram feitas na sessão 3. Assim sendo, a questão do grupo de trabalho A era a 
seguinte: “Como são formados os gémeos verdadeiros?”. Transcreveram-se alguns 
exemplos de respostas dos alunos:  
 Os gémeos verdadeiros são formados num só óvulo fecundado por 
um único espermatozoide. Isto acontece quando as células formadas 
até oito dias depois da fecundação se separam em dois ou mais grupos 
independentes, originando cada um deles um embrião completo.  
Por sua vez, a questão do grupo de trabalho B era a seguinte: “Como são 
formados os gémeos falsos?”. Já neste grupo de trabalho apenas um aluno apresentou 
em aula os dados resultantes da sua investigação, os restantes colegas de grupo 
afirmaram terem-se esquecido dos registos em casa. No entanto, na resposta que o aluno 
apresentou nota-se alguma imprecisão científica na explicação da formação de gémeos 
dizigóticos. Igualmente se constatou um desacordo entre dois termos associados à 
fecundação, por exemplo há um equívoco no uso do termo “óvulo”, pois o termo que 
deveria constar na resposta da aluna era “ovo”. Tal é patente na resposta transcrita: “Os 
gémeos falsos (dizigóticos) são formados em óvulos diferentes. São formados por dois 




espermatozoides, formando assim dois embriões. Os gémeos falsos não se assemelham 
muito entre si e podem ser do mesmo sexo ou não”. 
A sub questão do grupo de trabalho C era a seguinte: “Quais as diferenças e 
semelhanças entre gémeos dizigóticos?”. Pelo que este grupo de trabalho comunicou à 
professora e/i, o trabalho de grupo não foi efetuado em conjunto, daí que apenas dois 
alunos tenham apresentado as suas respostas. Uma das respostas foi a seguinte: “A[s] 
diferença[s] dos gémeos falsos são: possuírem cor de pele, cor de olhos e personalidade 
diferente... As semelhanças são: de diferentes óvulos serem fecundados por diferentes 
espermatozoides”. Embora a resposta não esteja claramente formulada, a aluna revelou 
dominar as diferenças e semelhanças entre gémeos dizigóticos, apenas não foi capaz de 
explicá-las com precisão. 
Quanto à questão do grupo de trabalho D era a seguinte: “Quais as diferenças 
entre a gravidez de um óvulo e a gravidez de gémeos?”. O que se pretendia com esta 
sub questão era que os alunos descrevessem quais as diferenças entre uma mulher 
grávida de um feto e uma mulher grávida de gémeos. Este grupo de trabalho também 
não procedeu ao trabalho de investigação em conjunto, todavia preocuparam-se em 
reunir informação de forma individual. Transcreveu-se um exemplo de uma resposta de 
uma aluna que não está totalmente precisa cientificamente mas denota-se que a aluna 
domina os conhecimentos associados à gravidez de um óvulo e de gémeos. A 
dificuldade residiu na formulação da explicação, assim como se constata na resposta:  
A gravidez de um óvulo pode ser de um bebé ou de gémeos 
verdadeiros, e a gravidez de gémeos falsos é de dois óvulos. Na 
gravidez de gémeos sejam falsos ou verdadeiros o ventre da grávida 
aumenta de tamanho, fica muito maior do que na gravidez de um só 
bebé. 
Quando analisados os questionários de autoavaliação a maioria dos alunos 
respondeu que o que aprenderam com esta atividade (A1) foi: “Como se formam os 
gémeos verdadeiros e os gémeos falsos”.  
Concernente à Atividade 2 tencionava-se que os alunos atingissem a Meta 
intermédia: O aluno aprecia criticamente a coerência entre o conhecimento e a prática 
no que respeita a normas de higiene individual, pretendia-se também que os alunos 
ficassem a dominar as principais características da doença do cancro do útero.  
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Para a maioria dos alunos, e conforme a análise das fichas de trabalho, as causas 
que estão na origem deste tipo de cancro são: os maus cuidados com a higiene do 
sistema reprodutor feminino, o não uso do preservativo durante as relações sexuais e o 
facto de a mulher não tomar pílula.  
Com vista a delimitar a questão-problema: “Como se desenvolve, cura e previne 
o cancro do útero?” a professora e/i elaborou e distribuiu uma sub questão a cada um 
dos quatro grupos de trabalho. Desta forma cada um destes pôde investigar uma das 
características associadas à doença, que seria apresentada à turma e compilada com as 
restantes informações dos outros grupos a fim de construir em conjunto a resposta à 
questão-problema. As quatro sub questões foram as seguintes: “Quais os sintomas da 
doença?”/“O que fazer para diagnosticar a doença o mais cedo possível?”/“Quai(s) o(s) 
método(s) de tratamento da doença?”/“Quais os possíveis efeitos secundários dos 
métodos de tratamento da doença?”. 
Ao contrário do que aconteceu na atividade A1 a maioria dos alunos não redigiu 
as respostas na ficha de trabalho. Em vez disso trouxeram, para a aula de apresentação 
das respostas às sub questões e construção da resposta à questão-problema (sessão três), 
uma folha com informações oriundas dos sites que a professora e/i lhes tinha fornecido 
previamente.   
No momento de apresentação das respostas alguns grupos de trabalho foram 
capazes de apresentar a sua sem recorrer à leitura da folha de registos. Souberam 
apresentar oralmente parte da resposta, mostrando o que tinham aprendido, e 
completaram-na de seguida com as informações que continham na folha de registo. Por 
exemplo, segundo os registos do diário do investigador na sessão 3 da Atividade 2, um 
dos alunos cuja questão era: “Quais os sintomas da doença?”, respondeu o seguinte: “Eu 
lembro-me que li na internet que os sintomas são: dificuldade em urinar, perda de 
sangue, dor durante as relações sexuais e há mais…mas agora vou ter de ver na minha 
folha”. Este episódio demonstra que esse aluno conseguiu reter parte da informação 
correspondente à sua sub questão e foi capaz de comunicá-la de forma clara e simples. 
A resposta à sub questão: “Quai(s) o(s) possíveis métodos de tratamento da 
doença?” foi aquela que gerou mais dificuldade na compreensão quer para o grupo de 
trabalho que investigou sobre ela quer para os restantes alunos da turma.  




A resposta à questão-problema foi construída, por decisão dos alunos, pela 
ordem do número de grupos de trabalho. Assim sendo, a resposta a “Como se 
desenvolve, cura e previne o cancro do útero?” foi a seguinte:  
Os sintomas do cancro do útero são: perda de sangue ou corrimento 
vaginal anormal; dificuldade ou dor ao urinar; dor durante a relação 
sexual; dor na zona pélvica. A doença pode ser diagnosticada através 
de: exame pélvico; ecografia transvaginal e biopsia. Os possíveis 
métodos de tratamento da doença são: transcirurgia; tratamento à base 
de medicamentos de hormonas ou radioterapia/quimioterapia. Os 
possíveis efeitos secundários são: perda de cabelo, danificação de 
células saudáveis; falta de apetite; cansaço; dor na zona pélvica e 
impossibilidade de engravidar. 
Da análise efetuada aos questionários de autoavaliação dos alunos verificou-se 
que a maioria dos alunos diz que o que aprenderam com esta atividade foi: em que 
consiste o cancro do útero, como se cura e quais os efeitos secundários dos tratamentos. 
Referente à Atividade de aprendizagem 3 pretendia-se que os alunos atingissem 
a Meta intermédia: O aluno explica como crescem as plantas e como elaboram 
(fotossíntese) o seu alimento e a sua importância para o mundo vivo (exemplos: 
qualidade do ar, fonte de alimentos e de matérias-primas). Do mesmo modo, se 
pretendia que os alunos previssem os fatores que influenciam a germinação das 
sementes de feijão e identificassem o efeito da variação desses fatores na germinação 
das sementes de feijão.  
Antes da realização da atividade experimental a maioria dos alunos revelou 
alguns conhecimentos sobre os fatores que influenciam a germinação das sementes, tal 
como se pode verificar nas fichas de trabalho realizadas pelos alunos. No início da 
atividade os fatores considerados foram: água, luz, temperatura amena, solo fértil, sais 
minerais e oxigénio. Depois de discutidas as conclusões das atividades experimentais de 
cada grupo de trabalho a maioria dos alunos mostrou-se surpreendida com a germinação 
das sementes de feijão que estavam no interior da estufa opaca. Um dos alunos afirmou 
o seguinte: “Pensava que as sementes na estufa opaca não iam germinar, afinal 
germinaram mas a planta não está tão viçosa. Então a luz influencia o crescimento da 
planta e não a germinação”. Houve outro aluno que referiu: “As sementes germinaram 
porque tinham substâncias de reserva e não precisaram da luz solar para germinar”. Na 
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verdade a luz não foi a única variável nesta atividade experimental, a temperatura 
também o foi. No momento da discussão em grande grupo esse pormenor, que não tinha 
sido tido em conta no início da atividade, foi mencionado aos alunos. A resposta à 
questão-problema é reveladora disso mesmo: “O local mais apropriado para a 
germinação da semente de feijão é aquele que tiver solo fértil e humidade”. 
Quando questionados nos questionários de autoavaliação se conseguiram dar 
resposta à questão-problema, à exceção de dois alunos, um porque não respondeu outro 
porque respondeu não, todos os restantes afirmaram ter conseguido fazê-lo. No entanto, 
no critério o que aprendi com esta atividade cerca de metade dos alunos da turma 
exibiriam alguma incoerência na descrição dos conhecimentos construídos. Denota-se 
que alguns alunos tenderam a fazer confusão entre o processo de germinação e o 
processo de desenvolvimento da plântula. É exemplo disso uma das repostas dadas: 
“Aprendi que se as plantas não tiverem humidade murcham”.  
 
 
5.3 - Discussão dos resultados 
 
Neste ponto serão apresentadas possíveis causas que poderão ter dificultado os 
alunos no uso das capacidades de pensamento crítico ou na (re)construção de 
conhecimentos científicos. 
Relativamente à capacidade de Formular uma Questão na área da Clarificação 
Elementar, na Atividade 1, a maioria dos alunos não mostrou qualquer dificuldade no 
uso desta capacidade. A formulação da questão-problema foi facilmente conseguida e 
considera-se que essa facilidade adveio quer da curiosidade que os alunos já haviam 
manifestado em aulas anteriores, quer da contextualização problemática criada pela 
professora e/i.  
Na Atividade 2 verificou-se uma certa dificuldade no uso da capacidade acima 
referida aquando a formulação da questão-problema possivelmente devido à reduzida 
familiaridade dos alunos sobre o cancro do útero. Por possuírem parcos ou mesmo 
nenhuns conhecimentos científicos e por não terem vivenciado com mulheres 
portadoras da doença, foi-lhes mais difícil construir a questão-problema. Para os alunos 
formular uma questão, cuja resposta permitisse conhecer o máximo sobre a doença, foi 
um processo complexo. As intervenções orais e as partilhas de ideias entre eles não só 




os ajudaram a estruturar o raciocínio como também foi importante para a compreensão 
da lógica dos argumentos que cada um deles apresentava.  
Já nos questionários de autoavaliação a maioria dos alunos afirmou ter 
conseguido formular a questão-problema; encontrou-se portanto uma discrepância entre 
a realidade constatada em sala de aula e transposta para o diário do investigador, entre 
fichas de trabalho dos alunos e as respostas dos alunos nos questionários de 
autoavaliação. Como de uma forma global os alunos foram conseguindo responder às 
questões da ficha de trabalho, no seu entender eles consideram que foram capazes de 
responder a tudo sem dificuldade. Denotou-se uma certa falta de consciência, da parte 
dos alunos, em relação à autoavaliação.  
  Quanto à capacidade de responder a questões de clarificação na área da 
Clarificação Elementar a maioria dos alunos sentiu dificuldade na justificação das 
diferenças e semelhanças dos gémeos mono e dizigóticos. Os conteúdos curriculares 
relativos ao processo de fecundação, nidação e desenvolvimento embrionário foram 
trabalhados na mesma aula de aplicação da Atividade 1, pelo que se crê que o pouco 
tempo que os alunos tiveram para cimentar os novos conhecimentos poderá ter 
impedido uma justificação mais cuidada das suas respostas. A maioria dos alunos 
revelou dificuldades no uso da capacidade de responder a questões de clarificação; por 
exemplo “porquê?”. Este facto foi constatável quando os alunos resolviam as questões 
1.3 e 1.5 (ver apêndice 1) da ficha de trabalho da Atividade 1. A apresentação das 
semelhanças e das diferenças foi indubitável, no entanto, a maioria dos alunos 
manifestou dificuldades na justificação dessas características. 
Também na Atividade 3 os alunos pareceram evidenciar alguma dificuldade no 
uso da capacidade acima mencionada. Uma das razões talvez se prenda com a escolha 
da personagem do Cartoon, a qual gerou alguma ambiguidade provavelmente pelas 
falas de cada uma das personagens do Cartoon parecerem igualmente críveis entre si. 
Além disso, alunos que tenham um contacto menos frequente com a agricultura poderão 
ter menos conceções alternativas do que aqueles que têm a possibilidade de contactar 
com mais frequência com a agricultura.  
Prosseguindo com a dificuldade sentida pelos alunos no uso da capacidade de 
responder a questões de clarificação, esta foi evidente na Atividade 3 quando lhes foi 
pedido que, após analisado o Cartoon do contexto problemático, escolhessem a 
personagem que respondia à questão-problema que elas discutiam. O maior entrave 
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surgiu no momento da justificação da escolha. Esse momento exigiu dos alunos a 
tomada de decisões, a reflexão sobre elas e a fundamentação das ideias que os levaram a 
optar por aquela personagem em questão. Este exercício era pouco trabalhado em sala 
de aula e possivelmente a falta de prática tenha impelido às dificuldades sentidas.    
Nos questionários de autoavaliação dos alunos, relativamente à Atividade 3, 
constatou-se que a maioria da turma justificou a escolha da personagem que mais se 
enquadrava à questão-problema, embora com uma certa imprecisão científica.  
Também se constatou dificuldades na Atividade 3 no campo Penso que… na 
carta de planificação da Atividade 3. Nesse campo os alunos deviam mencionar e 
justificar as suas previsões relativamente à germinação das sementes de feijão. No 
entanto, verificou-se que nenhum aluno justificou as suas previsões. Pensa-se que o que 
poderá ter motivado tal facto seja o pouco tempo que os alunos tiveram para preencher a 
carta de planificação. Como o tempo de aula começava a escassear, apressou-se os 
alunos para a conclusão do preenchimento da mesma. Talvez este efeito de 
contrarrelógio tenha feito com que eles se distraíssem com o enunciado do campo Penso 
que… e os tenha impedido de justificar a suas respostas. 
Na área da Inferência os alunos exprimiram dificuldade no uso da capacidade e 
formular e explicar hipóteses, na Atividade 2. Numa das questões da atividade os 
alunos tinham de apresentar possíveis causas que induzissem ao aparecimento do cancro 
do útero. À exceção de uma aluna, os restantes disseram não conhecer casos reais de 
mulheres portadoras da doença. A pouca familiaridade com o tema revelou-se um 
entrave. Apesar de os alunos terem a consciência que as hipóteses que registaram não 
correspondiam à realidade, por serem poucos precisas cientificamente, não hesitaram 
em registá-las.  
Nos questionários de autoavaliação da Atividade 2 a maioria dos alunos referiu 
que contribuiu com ideias importantes no momento de discussão do tema sobre o 
cancro do útero. Esses dados não estão em conformidade com o observado em aula e 
revelam que os alunos não se consciencializaram das dificuldades sentidas durante as 
formulações das hipóteses. As respostas eram bastante semelhantes entre todos os 
grupos de trabalho pois aludiam aos conteúdos curriculares, correspondentes aos 
cuidados a ter com o sistema reprodutor feminino, trabalhados na aula de Ciências 
imediatamente anterior. Deste modo os alunos tenderam a associar a falta desses 
cuidados com o aparecimento do cancro do útero.  




Respeitantes aos questionários de autoavaliação da Atividade 3 a maioria dos 
alunos evidenciou ter feito uso da capacidade de formular hipóteses, na área da 
Inferência, enquanto um aluno mencionou não ter conseguido fazê-lo. Isto é, a maioria 
conseguiu enumerar os fatores que influenciam a germinação das sementes de feijão.  
Quanto à área de Fazer e avaliar induções, uma grande parte dos alunos 
exprimiu dificuldade no uso da capacidade de investigar incluindo o planeamento e o 
controlo efetivo de variáveis. Na carta de planificação da atividade experimental (A3) 
foi necessário auxiliar os alunos na identificação das variáveis (o que vamos mudar; o 
que vamos manter e o que vamos manter). A realização de atividades práticas do tipo 
experimental que envolvam a identificação e o controlo de variáveis é uma prática 
pouco frequente em sala de aula. 
Ainda associada à capacidade de controlo efetivo de variáveis, a mesma não foi 
possível de ser usada pelos alunos porque as sementes apodreceram. Considera-se que 
este fenómeno foi um desmérito da atividade pois os alunos não puderam fazer a 
observação da germinação das sementes ao longo de vários dias segundo uma 
determinada variável natural.  
Correspondente à área Estratégias e tácticas na Atividade 3 alguns alunos 
demonstraram uma certa dificuldade no uso da capacidade de decidir sobre uma ação. 
Após a conclusão da atividade experimental (A3) pediu-se que comparassem as 
conclusões apresentadas por cada grupo de trabalho, que mencionassem e justificassem 
se mantinham ou alterariam a escolha da personagem do Cartoon feita no início da 
atividade. Este exercício requer que os alunos esclareçam o seu raciocínio, defendam as 
suas ideias e construam explicações. A pouca frequência com que os alunos trabalham 
este tipo de exercícios em aula poderá ter induzido a dificuldade no uso da capacidade 
em questão. 
No que se refere à (re)construção de conhecimentos no âmbito da Atividade 1, 
quando se pediu aos alunos que apresentassem causas que estão na origem da formação 
de gémeos mono e dizigóticos, alguns deles depararam-se com o dilema entre o uso do 
termo “ovo” ou do termo “óvulo”. Pensa-se que o que poderá ter originado esta 
confusão de termos terá sido o facto de os conteúdos curriculares alusivos à fecundação, 
nidação e desenvolvimento embrionário terem sido trabalhados na mesma sessão da 
aplicação da Atividade 1. Por se tratar de conteúdos curriculares novos para os alunos e 
que englobam diversos conceitos, poderão ter ocasionado a confusão entre “ovo” e 
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“óvulo”. Todavia no final da Atividade 1, na sessão destinada à construção da resposta à 
questão-problema, a maioria dos alunos mostrou ter conseguido selecionar e sintetizar a 
informação de forma clara e direta. Eles tiveram em conta os conhecimentos prévios 
sobre o tema e mobilizaram-nos juntamente com as novas informações de cada grupo de 
trabalho. A maioria mostrou possuir conhecimentos necessários à formulação da 
resposta à questão-problema e já não fez confusão entre os termos “ovo” e “óvulo”.  
Relativamente à Atividade 2, na sessão 3, que correspondeu ao dia de 
apresentação das respostas às sub questões e consequente construção da resposta à 
questão-problema, a resposta à sub questão: “Quai(s) o(s) possíveis métodos de 
tratamento da doença?” foi aquela que gerou mais dificuldade na compreensão quer 
para o grupo de trabalho que investigou sobre ela quer para os restantes alunos da 
turma. Acredita-se que por conter termos desconhecidos e cientificamente complexos, 
como por exemplo: biópsia, exame pélvico, ecografia transvaginal, quimioterapia, terá 
provocado um entrave na compreensão da informação recolhida e levou-os a questionar 
a professora e/i o significado de cada um daqueles métodos de tratamento. Após as 
descrições orais que a professora e/i apresentou, alguns alunos afirmaram o seguinte, tal 
como foi registado no diário do investigador: “Se um dos sintomas é a perda de sangue 
e se a mulher tiver de ser tratada à base de quimioterapia então um dos efeitos 
secundários poderá ser que ela não possa engravidar. Não é professora?”. Com esta 
intervenção oral foram notórias as relações estabelecidas, pelos alunos, entre as 
informações que já tinham sido apresentadas pelos colegas.  
Quanto à Atividade 3, na sessão 4, a (re)construção de conhecimentos foi notória 
após a partilha de resultados da atividade experimental relacionada com a germinação 
das sementes de feijão. Antes da realização da mesma alguns alunos pensavam que 
tanto as sementes colocadas na estufa opaca como as sementes colocadas no solo 
arenoso não iam germinar. Contudo, a discussão dos resultados das experiências de cada 
grupo permitiu que a maioria dos alunos concluísse que em ambas as situações as 
sementes germinaram, mas as sementes colocadas no solo arenoso originaram uma 
plântula de tamanho inferior à plântula proveniente das sementes colocadas na estufa 
opaca. Apesar de os alunos não terem acompanhado o processo de germinação, (dado 
que a atividade experimental teve de ser repetida pelas professoras e/i) a visualização 
das plântulas resultantes das sementes de feijão permitiu-lhes concluir quais os fatores 
que influenciam a germinação. Os alunos compararam as suas previsões com as 




conclusões finais da atividade e no final mostraram ter apreendido que a luz não é um 
fator indispensável à germinação das sementes. A maioria conseguiu concluir que dos 
três fatores estudados, a água e o tipo de solo são indispensáveis para a germinação das 
sementes de feijão.  
Alguns alunos evidenciaram pouca clareza conceptual na resposta “o que 
aprendi com esta atividade” nos questionários de autoavaliação. Estes tenderam a 
confundir o conceito de “germinação” com o de “desenvolvimento da planta”, tal como 
se consta na seguinte resposta de uma aluna: “Aprendi que existe locais favoráveis para 
as plantas”. Talvez para esses alunos não tenha ficado claro que a germinação é quando 
a radícula fica visível porque rompe o tegumento da semente. Ao invés disso 
consideraram que o processo de germinação é visível através da estrutura da plântula. 
Isto é, se a plântula estiver “viçosa” então terá germinado. Referiram ainda que caso a 
plântula esteja “amarelada” então não germinou(rá).  
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6.1 – Introdução VI 
 
No presente capítulo encontram-se cinco secções. São elas: (i) conclusões da 
investigação; (ii) propostas de reformulação das atividades (A1, A2 e A3; (iii) as 
implicações do estudo; (iv) as suas limitações; e (v) algumas sugestões para futuras 
investigações na área das Ciências.  
 
 
6.2 - Conclusões  
O ponto que se segue contém as conclusões subdivididas em duas secções 
relacionadas com os objetivos que a orientam: averiguar se as atividades exploradas em 
sala de aula tiveram contributo(s) no (i) desenvolvimento de capacidades de 
Pensamento Crítico e na (ii) (re)construção de conhecimentos científicos.    
 
 
6.2.1 - As capacidades de Pensamento Crítico  
 
De uma forma geral poder-se-á considerar que as práticas educativas, orientadas 
segundo a estratégia ABP, aplicadas neste estudo propiciaram diversas oportunidades de 
aprendizagem que apelaram à mobilização de determinadas capacidades de PC. Por 
conseguinte, face aos resultados evidenciados anteriormente é possível concluir que a 
maioria dos alunos mostrou ter dado uso às capacidades de PC como: analisar 
argumentos – identificar razões enunciadas e decidir sobre uma ação – rever tendo em 
conta a situação no seu todo e decidir. Tal foi mais visível na resposta à atividade A1: 
“Como só é possível haver um óvulo fecundado por um espermatozoide, tem que haver 
dois óvulos fecundados por um espermatozoide cada. Cada óvulo vai dar origem a um 
ovo e de seguida ao embrião”.  
Verificou-se uma progressiva melhoria no uso da capacidade de fazer e avaliar 
induções – explicar e formular hipóteses, ainda que esta tenha sido solicitada apenas em 
duas atividades de aprendizagem. Será possível concluir que a aplicação da estratégia 
ABP é favorável ao desenvolvimento de capacidades de PC acima mencionadas.   
Respeitante às capacidades de: formular uma questão e investigar incluindo o 
planeamento e controlo efetivo de variáveis os alunos demonstraram uma certa 
dificuldade no seu uso. Considera-se que foram poucas as oportunidades de 




aprendizagem que apelaram ao uso dessa capacidade. Efetivamente duas atividades de 
aprendizagem poderão não ter sido suficientes para estimular os alunos para o uso da 
capacidade de PC em questão. 
Quanto à capacidade de responder a questões de clarificação e desafio foi 
aquela que gerou mais dificuldade no seu uso, mas também foi aquela que mais vezes 
foi solicitada ao longo das atividades de aprendizagem. Como tal, verificou-se que, 
apesar das dificuldades, aos poucos os alunos foram conseguindo mobilizá-la.  
Por sua vez, no seguimento da análise dos resultados podemos concluir que 
relativamente à área de Clarificação Elementar a maioria dos alunos mobilizou com 
facilidade a capacidade de formular uma questão na Atividade 1. Tudo aponta que os 
conhecimentos prévios dos alunos e as questões colocadas durante o contexto 
problemático conferiram-lhes um maior à-vontade para a formulação da questão-
problema. A autoavaliação dos alunos sobre o uso desta capacidade correspondeu ao 
desempenho que eles tiveram em aula, ou seja não houve sobreavaliação das 
capacidades individuais. 
Em contrapartida na Atividade 2 a capacidade de formular uma questão não foi 
imediatamente mobilizada pelos alunos, estes sentiram algumas dificuldades em fazê-lo 
e foi necessário orientar o raciocínio deles através da colocação de algumas questões de 
orientação. Igualmente houve uma autoavaliação sobrevalorizada dos alunos em relação 
a esta capacidade.  
Quanto à capacidade de responder a questões de clarificação e desafio: 
“porquê?”, mobilizada na Atividade 1, a maioria dos alunos evidenciou dificuldades na 
justificação das semelhanças entre gémeos monozigóticos e das diferenças entre gémeos 
dizigóticos. Alguns desses alunos mostraram possuir algum conhecimento sobre o 
assunto, no entanto as suas justificações eram cientificamente descuidadas. Também se 
constatou nas suas respostas diversas confusões no uso dos termos “embrião” e “óvulo”. 
Os alunos tenderam a empregá-los sempre que se referiam ao termo “ovo”. Novamente 
verificou-se uma autoavaliação dos alunos sobreavaliada nesta capacidade.   
Ainda durante o apelo ao uso da capacidade de responder a questões de 
clarificação e desafio a maioria dos alunos manifestou dificuldade na justificação da 
escolha da personagem do Cartoon na Atividade 3. Neste caso foi difícil para os alunos 
refletirem sobre a realidade apresentada pelas personagens do Cartoon, sobre tecerem 
um raciocínio pessoal em torno dela e refletirem sobre formulação de uma opinião 
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fundamentada. Nas palavras de Costa (2008, p. 6) os alunos são levados, por meio da 
argumentação a “compreender, diferenciar e confrontar as ideias e opiniões próprias 
com as dos outros” e esta é tanto mais conseguida quanto mais se apelar a ela.  
Contudo, depois de concluída a atividade experimental os alunos tinham de 
justificar se mantinham ou não mantinham a escolha inicial da personagem do Cartoon. 
Nesta questão a maioria conseguiu justificar a sua opção final ainda que com alguma 
relutância. Também nos questionários de autoavaliação foram poucos os que mostraram 
dificuldade em justificar se mantiveram ou não mantiveram a escolha da personagem do 
Cartoon, talvez por não possuírem experiências reais associadas à agricultura. Ainda 
assim, foi notória uma certa melhoria na precisão das suas justificações. Pensa-se que o 
facto de esta ter sido a capacidade a que mais apelo se fez, tenha possibilitado aos 
alunos um melhor desenvolvimento da mesma. 
No que diz respeito à capacidade de analisar argumentos e identificar razões 
enunciadas a maioria não pareceu revelar dificuldades, na Atividade 1, aquando a 
justificação da formação de dois ou mais embriões. Mesmo tendo-se verificado uma 
certa melhoria no rigor da linguagem das respostas dos alunos, estas ainda continham 
alguma imprecisão científica.  
No âmbito da área da Inferência a maioria dos alunos revelou dificuldade no uso 
da capacidade de fazer e avaliar induções, mais propriamente quando lhes foi pedido 
para explicar e formular hipóteses sobre possíveis causas para o aparecimento do cancro 
do útero. Os escassos conhecimentos prévios e um contexto problemático desprovido de 
algumas informações poderão ter despoletado as dificuldades sentidas pelos alunos. 
Defensora deste argumento é Costa (2008, p. 6) quando refere que “uma carência de 
conhecimento prévio de uma matéria curricular condiciona a capacidade dos estudantes 
para explicarem e justificarem, com fundamentação, as suas hipóteses”. Em 
contrapartida os questionários de autoavaliação demonstram uma sobreavaliação dos 
alunos.  
Por sua vez, a maioria mostrou o uso desta capacidade, durante a enumeração de 
fatores que influenciam a germinação das sementes de feijão na Atividade 3, embora 
nem todos tenham conseguido listar a totalidade dos fatores. Todavia nos questionários 
de autoavaliação os alunos tenderam a sobreavaliarem-se. 
Relativamente à capacidade de investigar incluindo o planeamento e controlo 
efectivo de variáveis esta foi parcialmente estimulada porque os alunos apenas 




planearam as variáveis a investigar mas não puderam controlá-las ao longo da atividade 
experimental da Atividade 3 porque as sementes de feijão apodreceram. No entanto, 
durante o planeamento destas a maioria dos alunos manifestou dificuldades, 
possivelmente pela falta de prática no preenchimento de cartas de planificação.  
Posto isto, acrescentamos que os resultados dos questionários de autoavaliação 
dos alunos permitiram inferir que eles não apresentaram o reconhecimento das suas 
fragilidades/dificuldades/fraquezas nas capacidades trabalhadas em cada atividade de 
aprendizagem. De modo a contornar esta situação pensa-se que será importante os 
professores solicitarem, ao longo das suas aulas, aos alunos que se autoavaliem para que 
consigam desenvolver “a sua consciencialização acerca das aprendizagens que 
realizam” (Carvalho e Dourado, 2011, p. 1886).  
Ademais os resultados do estudo mostram que, de um modo geral, a maioria dos 
grupos de trabalho teve um funcionamento deficitário. De facto durante a fase de 
investigação de informação, que decorreu fora das aulas, os grupos de alunos revelaram 
dificuldade na organização das tarefas de cada membro do grupo e não cumpriram os 
prazos de apresentação dos trabalhos de grupo. A falta de tempo para se reunirem foi a 
causa mais apontada pelos alunos. Possivelmente terá falhado a consciência da função 
de cada elemento do grupo, bem como o contributo e o empenho individual e grupal 
necessários. Se tal tivesse acontecido então todos eles se tinham envolvido ativamente 
para um fim comum: a sistematização das tarefas e um trabalho final com qualidade 
(Leite e Esteves, 2006; Carvalho e Galaico, 2011) 
No seguimento do dito anterior trabalhar cooperativamente pressupõe “criar 
diferentes estratégias para superar as dificuldades a partir das discussões com os 
companheiros” (Damiani, 2008, p. 224). Este processo dinâmico ofereceu a 
possibilidade aos alunos de participar, partilhar ideias, discutir diferentes maneiras de 
resolver um problema e formular estratégias de resolução de problemas (Carvalho, 
Galaico, 2011; Fernandes, 1997). Em sala de aula estes aspetos foram acompanhados 
pela professora e/i e conseguidos pelos alunos mas fora da sala de aula a pouca 
disponibilidade dos alunos (tal como eles afirmaram) limitou-lhes um pouco a 
realização do trabalho em grupo.  
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6.2.2 - A (re)construção de conhecimentos científicos   
 
No decorrer da implementação da estratégia ABP foi evidente a (re)construção 
de conhecimentos nas três atividades de aprendizagem no entanto nem todos os 
conceitos ficaram muito claros para a totalidade dos alunos, embora o tenham sido para 
a maioria.  
Globalmente poder-se-á inferir que a maioria mostrou-se agradada pela 
implementação da estratégia ABP e defendeu ter gostado de responder às questões-
problema e de fazer os trabalhos de investigação. A par disso o trabalho prático 
experimental sugerido na Atividade 3 entusiasmou os alunos e, segundo eles, esta foi 
das atividades que mais gostaram. 
Assim, em termos específicos a maioria dos alunos atingiu a Meta intermédia: O 
aluno explicita as funções de cada sistema em processos vitais humanos (exemplo: 
fecundação) e foi capaz de explicar com clareza a formação de gémeos mono e 
dizigóticos. Desde o momento do contexto problemático até ao momento de construção 
da resposta à questão-problema foi notória a evolução da linguagem oral dos alunos. 
Gradualmente usavam vocabulário mais específico e o discurso escrito e oral também 
era mais rigoroso, aspetos que no início da atividade não eram evidentes.   
Respeitante à Meta intermédia: O aluno explica como crescem as plantas e 
como elaboram o seu alimento e sua importância para o mundo vivo (por exemplo: 
qualidade do ar, fonte de alimentos e de matérias primas) a maioria dos alunos foi 
capaz de identificar quais os fatores que influenciam a germinação das sementes de 
feijão, embora tenham sentido alguma dificuldade na previsão do efeito da variação 
desses fatores na germinação das sementes de feijão. No início da atividade 
experimental a maioria dos alunos conseguiu enumerar alguns fatores que influenciam a 
germinação das sementes. Após a conclusão da atividade experimental foi notória a 
(re)construção de conhecimentos.  
A Meta intermédia: O aluno aprecia criticamente a coerência entre o 
conhecimento e a prática no que respeita a normas de higiene individual foi aquela 
menos conseguida pelos alunos. De um modo geral os alunos tenderam a demonstrar 
alguma dificuldade na (re)construção de conhecimentos sobre as características do 
cancro do útero, talvez devido à complexidade dos termos científicos associados à 
doença. Cada grupo de trabalho apresentou mais conhecimentos sobre a sub questão que 




investigou do que conhecimentos sobre a resposta à questão-problema, como por 
exemplo à sub questão: “Quais os sintomas do cancro do útero?”. 
Em suma, considerando a finalidade e os objetivos do presente estudo, 
globalmente a ABP, operacionalizada com as três atividades de aprendizagem, pareceu 
desenvolver capacidades de pensamento crítico e conhecimentos científicos inerentes à 
reprodução humana e à reprodução de plantas. Por outras palavras, a ABP é exequível e 
vantajosa para os alunos uma vez que eles estão envolvidos na construção da situação 
com a qual aprendem (Fernandes, 1997). 
 
 
6.2.3 - Propostas de reformulação das atividades (A1, A2 e A3) 
 
Atendendo que o tempo disponível para a implementação da ABP, nas diferentes 
atividades de aprendizagem implementadas neste estudo era limitado, considerou-se 
pertinente apresentar neste último tópico algumas propostas de reformulação e 
consequente reflexão sobre as mesmas. 
Assim sendo, na última sessão de cada uma das três atividades poder-se-ia ter 
realizado, juntamente com os alunos, uma breve reflexão sobre as conclusões das 
atividades para que os alunos reconhecessem a importância das aprendizagens para os 
seus quotidianos. Poder-se-ia, também, ter questionado os alunos se, na opinião deles, 
alterariam algum aspeto das atividades desenvolvidas. Conforme as sugestões 
apontadas, poderiam surgir novos contextos problemáticos e consequente construção de 
uma questão-problema que despoletasse uma nova atividade de aprendizagem. 
Na ABP o tempo deixa de ser um fator totalmente controlado pelo professor, na 
medida em que os alunos também participam nessa gestão. Uma das propostas seria 
aumentar o número de sessões em cada atividade para acompanhar, mediar e 
eventualmente apoiar os alunos durante os momentos em que trabalham em grupo. 
Considerando que a capacidade de trabalhar em grupo é algo que se adquire com a 
prática, é essencial que o professor oriente o trabalho em grupo dos alunos de forma a 
verificar se há uma dedicação permanente da parte deles e de forma a constatar a 
investigação, o questionamento, o raciocínio, a comunicação e as estratégias de 
resolução de problemas que os alunos partilham entre si. 
Relativamente à Atividade 2 considera-se que caso se tivesse escolhido, por 
exemplo um vídeo ou um excerto de um artigo científico para representar o contexto 
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problemático, os alunos teriam mais facilidade na explicação das suas hipóteses, uma 
vez que possuíam mais conhecimentos prévios sobre o cancro do útero. Igualmente ao 
longo das sessões poder-se-ia ter construído, com os alunos, um mapa de conceitos à 
medida que as investigações dos trabalhos de grupo iam avançando. A par disso 
também se sugere a construção de um glossário com os termos científicos 
desconhecidos para os alunos.   
Outra proposta ainda em relação à Atividade 2 consiste, ao invés de se ter 
fornecido aos alunos um conjunto de quatro sites que integram as informações 
necessárias sobre o cancro do útero, poder-se-ia ter solicitado numa das sessões da ABP 
a presença de um oncologista. Depois de uma entrevista previamente estruturada e 
planificada, os alunos entrevistariam o especialista a fim de obter as informações 
pretendidas.  
 A última proposta recai sobre a Atividade 3, que por sua vez consiste numa 
eventual repetição da atividade experimental alusiva à germinação das sementes de 
feijão. Dado que estas apodreceram, teria sido pertinente ter proporcionado aos alunos 
uma nova oportunidade de execução da atividade experimental de maneira a que eles 
pudessem verificar, ao longo dos dias, o processo de germinação das sementes e os 
fatores naturais que lhe estavam associados.   
 
 
6.3 - Implicações do estudo 
 
Um dos objetivos do Dec. Lei n.º 49/2005 de 30 de agosto é “assegurar a 
formação de todos os portugueses que garanta o desenvolvimento de capacidades de 
raciocínio e espírito crítico e (…) assegurar que nesta formação sejam equilibradamente 
inter-relacionados o saber e o saber fazer, a teoria e a prática, a cultura escolar e a 
cultura do quotidiano”. De facto as crianças são confrontadas no seu dia-a-dia com 
problemas sobre os quais não possuem conhecimentos e aptidões suficientes para os 
resolver. Deste modo, eles constituem o epicentro para a aprendizagem e 
desenvolvimento de competências. O mesmo acontece em sala de aula quando o 
processo de aprendizagem está sob efeito da estratégia APB, que envolve o aluno na sua 
própria formação de competências e conhecimentos essenciais para uma participação 
ativa em sociedade.  




A estratégia ABP, pelos resultados e as conclusões do presente estudo, parece 
contribuir para uma melhoria das capacidades de pensamento dos alunos. No entanto, 
tal não significa que as mesmas estejam totalmente desenvolvidas dado que os alunos 
somente vivenciaram três experiências de aprendizagem.  
Apesar de apenas terem sido trabalhadas três atividades, esta investigação 
afigura-se como um exemplo, testado e validado, de uma estratégia – ABP – promotora 
de algumas Capacidades de Pensamento Crítico e da (re)construção de conhecimentos 
científicos sobre a reprodução humana e reprodução de plantas. Igualmente foram 
apresentadas propostas válidas e descritivas passíveis de serem adaptadas por 
professores de Ciências da Natureza. Enquanto professora estagiária e investigadora a 
realização deste estudo teve como finalidade diversificar as práticas educativas, 
experienciar uma estratégia que não se coaduna com um ensino transmissivo mas que se 
insere nas orientações de uma Educação em Ciências com vista à meta da literacia 
científica. 
Acresce ainda que os resultados deste estudo apontam para o facto de os alunos 
terem, possivelmente, contemplado as Ciências Naturais como uma área com 
estimulantes problemas reais, do seu quotidiano e com aplicabilidade na vida deles. O 
que poderá ter induzido a um maior gosto e interesse por esta disciplina. 
Em consonância com o que foi supracitado, o presente estudo poderá constituir 
um meio para os professores, em formação inicial ou continuada, encararem a estratégia 
ABP como uma variável para diversificar as suas práticas educativas, investindo 
também deste modo em um ensino centrado no aluno.  
Torna-se necessária a formação de professores para a implementação de um 
ensino orientado para a ABP, de modo a possibilitar aos alunos o desenvolvimento de 
capacidades de pensamento no seu dia-a-dia. Para além disso é premente preparar 
alunos para “aprenderem a aprender ao longo da vida” (Malheiro e Diniz, 2008, p. 3) e 
fazer deles cidadãos interessados e participativos nos problemas sociais.  
 
 
6.4 - Limitações do estudo 
 
A realização deste estudo comportou algumas limitações. A primeira prende-se 
com restrições ligadas à gestão de diversos contextos e tarefas; ou seja, atendendo que a 
turma estava a ser alvo de duas investigações, que embora tivessem finalidades 
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complementares, tal condicionou o número de aulas necessárias para a aplicação de 
ambos os estudos. Além disso, atendendo que o Programa Curricular de Ciências tinha 
de ser cumprido, houve a necessidade de gerir meticulosamente os tempos de aula 
destinados a cada uma das professoras estagiárias e investigadoras da turma. Ainda 
foram gentilmente concedidas algumas aulas de Formação Cívica embora em certas 
ocasiões não se tenha disposto da aula inteira mas de alguns minutos. Este fator fez com 
que as atividades tivessem de ser concluídas com menos tempo que o considerado 
necessário para a estratégia ABP.  
Outra limitação está relacionada com a reduzida capacidade que os alunos têm 
em trabalhar em grupo e que é tão determinante para uma execução eficaz da estratégia 
em causa. Este fator levou à ocorrência de um atraso, por exemplo, na conclusão da 
Atividade 2. 
Uma terceira limitação prendeu-se com o facto do estudo da segunda professora 
estagiária e investigadora ter sido implementado à medida que o presente estudo 
decorria. Isso induziu a que, a certa altura, os alunos se sentissem pressionados pela 
necessidade de se cumprir ambos os estudos dentro do prazo predefinido. 
A última limitação tem a ver com a subjetividade que, apesar de todos os 




6.5 - Sugestões para investigações futuras 
 
No decorrer do estudo novas frentes de investigação iam sendo conjeturadas. 
Assim poderão emergir futuras investigações, no âmbito da implementação da estratégia 
ABP como promotora do desenvolvimento de certas capacidades de PC e da 
(re)construção de conhecimentos científicos, nomeadamente: 
 a propósito de outros temas explícitos no Programa de Ciências Naturais (1999) para 
alunos do 6.º ano de escolaridade; 
 que envolvem alunos de outros anos de escolaridade, nomeadamente do 5.º ano de 
escolaridade; 
 numa abordagem interdisciplinar, envolvendo as disciplinas de Ciências Naturais e 
Matemática no 6.º ano de escolaridade; 




 na recolha de testemunhos de professores de Ciências e de Matemática que 
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1. Observa atentamente as imagens e atenta nas diferenças e semelhanças entre as 
imagens. 




























Disciplina de: Ciências da Natureza 
Nome do aluno:  
Grupo de trabalho: A 
Ano: 6º Turma: _____           Nº___                                                                                Data: ___/___/201__ 























1.6 Já sabemos que apenas um óvulo pode ser fecundado por um espermatozoide. Por 













2. A tabela que se segue representa o plano da tua pesquisa.  
Através dela poderás orientar o trabalho em grupo para conseguirem responder primeiro 
à vossa sub questão. Depois, em conjunto com a turma, formularão uma resposta à 
questão-problema. 











Sub questão: Como são formados os gémeos verdadeiros (monozigóticos)? 
O que eu sei 
sobre os gémeos 
verdadeiros e os 
gémeos falsos 
O que eu preciso de 
saber sobre esta sub 
questão 
O que vou fazer para 
responder à sub questão  
Como vou responder à 
sub questão 



























   
























1. Observa atentamente as imagens e atenta nas diferenças e semelhanças entre as 
imagens. 














Disciplina de: Ciências da Natureza 
Nome do aluno:  
Grupo de trabalho: B 
Ano: 6º Turma: _____           Nº___                                                                                Data: ___/___/201__ 























1.6 Já sabemos que apenas um óvulo pode ser fecundado por um espermatozoide. Por 
















2. A tabela que se segue representa o plano da tua pesquisa.  
Através dela poderás orientar o trabalho em grupo para conseguirem responder primeiro 
à vossa sub questão. Depois, em conjunto com a turma, formularão uma resposta à 
questão-problema. 












Sub questão: Como são formados os gémeos falsos (dizigóticos)? 
O que eu sei 
sobre os gémeos 
verdadeiros e os 
gémeos falsos 
O que eu preciso de 
saber sobre esta sub 
questão 
O que vou fazer para 
responder à sub questão  
Como vou responder à 
sub questão 



























   























1. Observa atentamente as imagens e atenta nas diferenças e semelhanças entre as 
imagens. 















Disciplina de: Ciências da Natureza 
Nome do aluno:  
Grupo de trabalho: C 
Ano: 6º Turma: _____           Nº___                                                                                Data: ___/___/201__ 
























1.6 Já sabemos que apenas um óvulo pode ser fecundado por um espermatozoide. Por 
















2 . A tabela que se segue representa o plano da tua pesquisa.  
Através dela poderás orientar o trabalho em grupo para conseguirem responder primeiro 
à vossa sub questão. Depois, em conjunto com a turma, formularão uma resposta à 
questão-problema. 











Sub questão: Quais as diferenças e semelhanças entre gémeos dizigóticos? 
O que eu sei 
sobre os gémeos 
verdadeiros e os 
gémeos falsos 
O que eu preciso de 
saber sobre esta sub 
questão 
O que vou fazer para 
responder à sub questão  
Como vou responder à 
sub questão 



























   
























1. Observa atentamente as imagens e atenta nas diferenças e semelhanças entre as 
imagens. 














Disciplina de: Ciências da Natureza 
Nome do aluno:  
Grupo de trabalho: D 
Ano: 6º Turma: _____           Nº___                                                                                Data: ___/___/201__ 























1.6 Já sabemos que apenas um óvulo pode ser fecundado por um espermatozoide. Por 
















2. A tabela que se segue representa o plano da tua pesquisa.  
Através dela poderás orientar o trabalho em grupo para conseguirem responder primeiro 
à vossa sub questão. Depois, em conjunto com a turma, formularão uma resposta à 
questão-problema. 












Sub questão: Quais as diferenças e semelhanças entre a gravidez de um óvulo e a gravidez de gémeos? 
O que eu sei 
sobre os gémeos 
verdadeiros e os 
gémeos falsos 
O que eu preciso de 
saber sobre esta sub 
questão 
O que vou fazer para 
responder à sub questão  
Como vou responder à 
sub questão 



























   



















Atividade 2 (A2) – Quais as características da doença que afeta o aparelho 






































1. A figura mostra o útero quando afetado por cancro. Chama-se a este tipo de cancro – 











(imagem retirada do site: http://patomulher.blogspot.pt/2010/05/hiperplasia-endometrial.html) 
 










Para saberes mais sobre a doença deverás informar-te sobre os (I) 
sintomas; (II) diagnóstico; (III) métodos de tratamento e (IV) efeitos 
secundários dos métodos de tratamento. Não guardes este conhecimento 
para ti em vez disso poderás torna-lo público no jornal da tua escola. 
Escreve uma notícia sobre esta doença, na qual dizes o que aprendeste 
sobre ela. 
Disciplina de: Ciências da Natureza 
Nome do aluno:  
Grupo de trabalho: A 
Ano: 6º Turma: _____           Nº___                                                                                Data: ___/___/201__ 
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2. A tabela que se segue representa o plano da tua pesquisa. Através dela poderás 
orientar o teu trabalho para conseguires responder primeiro à tua sub questão. Depois, 











Sub questão: Quais os sintomas da doença? 
O que sei sobre o 
cancro do 
endométrio/útero. 
O que preciso de 
saber sobre esta sub 
questão. 
O que vou fazer para 
responder à sub questão.  
Como vou responder à 
sub questão.  















   







1. A figura mostra o útero quando afetado por cancro. Chama-se a este tipo de cancro – 











(imagem retirada do site: http://patomulher.blogspot.pt/2010/05/hiperplasia-endometrial.html) 
 










Para saberes mais sobre a doença deverás informar-te sobre os (I) 
sintomas; (II) diagnóstico; (III) métodos de tratamento e (IV) efeitos 
secundários dos métodos de tratamento. Não guardes este conhecimento 
para ti em vez disso poderás torna-lo público no jornal da tua escola. 
Escreve uma notícia sobre esta doença, na qual dizes o que aprendeste 
sobre ela. 
Disciplina de: Ciências da Natureza 
Nome do aluno:  
Grupo de trabalho: B 
Ano: 6º Turma: _____           Nº___                                                                                Data: ___/___/201__ 
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2. A tabela que se segue representa o plano da tua pesquisa. Através dela poderás 
orientar o teu trabalho para conseguires responder primeiro à tua sub questão. Depois, 











Sub questão: O que fazer para diagnosticar a doença o mais cedo possível? 
O que sei sobre o 
cancro do 
endométrio/útero. 
O que preciso de 
saber sobre esta sub 
questão. 
O que vou fazer para 
responder à sub questão.  
Como vou responder à 
sub questão.  















   






1. A figura mostra o útero quando afetado por cancro. Chama-se a este tipo de cancro – 











(imagem retirada do site: http://patomulher.blogspot.pt/2010/05/hiperplasia-endometrial.html) 
 










Para saberes mais sobre a doença deverás informar-te sobre os (I) 
sintomas; (II) diagnóstico; (III) métodos de tratamento e (IV) efeitos 
secundários dos métodos de tratamento. Não guardes este conhecimento 
para ti em vez disso poderás torna-lo público no jornal da tua escola. 
Escreve uma notícia sobre esta doença, na qual dizes o que aprendeste 
sobre ela. 
Disciplina de: Ciências da Natureza 
Nome do aluno:  
Grupo de trabalho: C 
Ano: 6º Turma: _____           Nº___                                                                                Data: ___/___/201__ 
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2 . A tabela que se segue representa o plano da tua pesquisa. Através dela poderás 
orientar o teu trabalho para conseguires responder primeiro à tua sub questão. Depois, 











Sub questão:  Quais o(s) método(s) de tratamento da doença? 
O que sei sobre o 
cancro do 
endométrio/útero. 
O que preciso de 
saber sobre esta sub 
questão. 
O que vou fazer para 
responder à sub questão.  
Como vou responder à 
sub questão.  















   






1. A figura mostra o útero quando afetado por cancro. Chama-se a este tipo de cancro – 











(imagem retirada do site: http://patomulher.blogspot.pt/2010/05/hiperplasia-endometrial.html) 
 










Para saberes mais sobre a doença deverás informar-te sobre os (I) 
sintomas; (II) diagnóstico; (III) métodos de tratamento e (IV) efeitos 
secundários dos métodos de tratamento. Não guardes este conhecimento 
para ti em vez disso poderás torna-lo público no jornal da tua escola. 
Escreve uma notícia sobre esta doença, na qual dizes o que aprendeste 
sobre ela. 
Disciplina de: Ciências da Natureza 
Nome do aluno:  
Grupo de trabalho: D 
Ano: 6º Turma: _____           Nº___                                                                                Data: ___/___/201__ 
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2. A tabela que se segue representa o plano da tua pesquisa. Através dela poderás 
orientar o teu trabalho para conseguires responder primeiro à tua sub questão. Depois, 











Sub questão:  Quais os possíveis efeitos secundários dos métodos de tratamento da doença? 
O que sei sobre o 
cancro do 
endométrio/útero. 
O que preciso de 
saber sobre esta sub 
questão. 
O que vou fazer para 
responder à sub questão.  
Como vou responder à 
sub questão.  















   


















































Observa a imagem.  
O avô Joaquim quer semear feijões no seu quintal mas está indeciso quanto ao local onde 
poderá fazer a sementeira. Os seus netos quiseram dar uma ajuda ao avô e apresentaram-lhe 
algumas sugestões sobre o melhor local para a germinação das sementes de feijão.  
 
(Adaptado de Fartura, 2007) 
 
 
Lê com atenção as perguntas e responde. 















Disciplina de: Ciências da Natureza 
Nome do aluno: ________________________________________________________________________ 
Grupo de trabalho: C                         Ano: 6º Turma: _____           Nº___                   Data: ___/___/201__ 
Debaixo desta árvore não pode 
ser porque ela tirará toda a luz 
necessária à germinação das 
sementes! 
Aqui o terreno é mais 
arenoso, por isso é o 
local ideal para fazer 
a sementeira do 
feijão! 
Neste canto há muita vegetação. 
O oxigénio produzido durante a 
fotossíntese será importante 
para a germinação das 
sementes! 
Eu acho que junto 
à casa é o melhor 
local porque assim 
as sementes ficam 
protegidas do 
vento! 
Esta árvore absorve 
bastante água. Debaixo 
dela as sementes de 
feijão não terão água 
suficiente! 




3 – Na tua opinião, qual a resposta mais aceitável para a questão-problema? 
_____________________________________________________________________ 
 




4 – Na tua opinião, que fator(es) influencia(m) a germinação das sementes? Regista as 
opiniões do teu grupo de trabalho no quadro seguinte. 
 
Nome dos alunos do 
grupo 












Agora que já referiste a tua previsão, poderás constatá-la através de uma atividade 




Depois da atividade experimental 
 
5 – Relê as respostas que escreveste antes da realização das experiências. 
5.1 – Continuas com a mesma opinião sobre a resposta mais aceitável para a questão-
problema? 
______________________________________________________________________ 




6 – Dá uma resposta à questão-problema. 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
Adaptado de Fartura (2007) e Vieira (2003)
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CARTA DE PLANIFICAÇÃO (A) 
Que fatores influenciam a germinação das sementes? 
 
Questão-problema: Será que o tipo de solo influencia a germinação das sementes? ( a ser preenchida pelos alunos) 
 
Antes da experimentação  
O que vamos mudar: 
O que vamos medir:  






O que vamos fazer: O que precisamos: 

















1º dia Não germinam Não germinam 
2º dia   
3º dia   
4º dia   
5º dia   
6º dia   
7º dia   
8º dia   
9º dia   
10º dia   
Tempo médio de germinação:   
 
 


















Experimentação – executar a planificação  
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CARTA DE PLANIFICAÇÃO (B) 
Que fatores influenciam a germinação das sementes? 
 
Questão-problema: Será que a humidade influencia a germinação das sementes? ( a ser preenchida pelos alunos) 
 
Antes da experimentação  
O que vamos mudar: 
O que vamos medir:  






O que vamos fazer: O que precisamos: 

















1º dia Não germinam Não germinam 
2º dia   
3º dia   
4º dia   
5º dia   
6º dia   
7º dia   
8º dia   
9º dia   
10º dia   
Tempo médio de germinação:   
 
 


















Experimentação – executar a planificação  
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CARTA DE PLANIFICAÇÃO (C) 
Que fatores influenciam a germinação das sementes? 
 
Questão-problema: Será que a luz influencia a germinação das sementes? ( a ser preenchida pelos alunos) 
 
Antes da experimentação  
O que vamos mudar: 
O que vamos medir:  






O que vamos fazer: O que precisamos: 

















1º dia Não germinam Não germinam 
2º dia   
3º dia   
4º dia   
5º dia   
6º dia   
7º dia   
8º dia   
9º dia   
10º dia   
Tempo médio de germinação:   
 
 


















Experimentação – executar a planificação  
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O seguinte questionário servirá para autoavaliares o teu desempenho na atividade 
realizada. Lê com atenção cada critério e rodeia o número que consideras que mais se 
adequa à tua prestação. Não te esqueças que o 1 representa o nível mais baixo (senti 
muita dificuldade) e o 5 representa o nível mais alto (senti muita facilidade). 
 
Questionário – autoavaliação do aluno 
Atividade – “Como é que se foram os gémeos verdadeiros e os gémeos falsos?” 
Nome do aluno: 
Critério Escala 
Quando estávamos a falar sobre o tema 
gémeos, eu contribui com ideias 
importantes  
1         2            3            4          5 
Consegui justificar as minhas escolhas 1         2            3            4          5 
Consegui formular uma questão 
problemas (mesmo que a minha questão 
não tenha sido escolhida) 
1         2            3            4          5 
Consegui preencher a tabela e organizar a 
minha pesquisa 
1         2            3            4          5 
Encontrei a informação que precisava 
para dar resposta à minha sub questão 
1         2            3            4          5 
Entendi as respostas às sub questões que 
os outros grupos apresentaram 
     1          2              3             4           5    
Formulei, em conjunto com a turma, uma 
resposta para a questão problema 
1         2            3            4          5 
Contribui para a elaboração do trabalho 
do meu grupo 
1         2            3            4          5 












Legenda da escala: 1 - (senti muita dificuldade) 2 – (senti alguma dificuldade) 3 – (senti alguma 
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O seguinte questionário servirá para autoavaliares o teu desempenho na atividade 
realizada. Lê com atenção cada critério e rodeia o número que consideras que mais se 
adequa à tua prestação. Não te esqueças que o 1 representa o nível mais baixo (senti 
muita dificuldade) e o 5 representa o nível mais alto (senti muita facilidade). 
 
Questionário – autoavaliação do aluno 
Atividade – “Quais as características da doença que afeta o aparelho reprodutor da 
mulher: Cancro do Endométrio ou do Útero?” 
Nome do aluno: 
Critério Escala 
Quando estávamos a falar sobre o tema 
cancro do útero, eu contribui com ideias 
importantes  
1         2            3            4          5 
Consegui justificar as minhas escolhas 1         2            3            4          5 
Consegui formular uma questão 
problemas (mesmo que a minha questão 
não tenha sido escolhida) 
1         2            3            4          5 
Consegui preencher a tabela e organizar a 
minha pesquisa 
1         2            3            4          5 
Encontrei a informação que precisava 
para dar resposta à minha sub questão 
1         2            3            4          5 
Entendi as respostas às sub questões que 
os outros grupos apresentaram 
     1          2              3             4           5    
Formulei, em conjunto com a turma, uma 
resposta para a questão problema 
1         2            3            4          5 
Contribui para a elaboração do trabalho 
do meu grupo 
1         2            3            4          5 












Legenda da escala: 1 - (senti muita dificuldade) 2 – (senti alguma dificuldade) 3 – (senti alguma 
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O seguinte questionário servirá para autoavaliares o teu desempenho nas atividades. Lê 








Questionário– autoavaliação do aluno 
Nome do aluno: 
Critério Sim                                   Não
 
Consegui identificar a questão problema apresentada no cartoon 
  
Consegui mencionar as razões apresentadas por cada criança do cartoon   
Consegui identificar a resposta da criança do cartoon  que mais se 
ajustava à questão problema  
  




Consegui identificar os fatores que influenciam a germinação das 
sementes de feijão 
  
Consegui preencher a Carta de Planificação   
Senti mais dificuldade no preenchimento da carta de planificação nas questões:______________ 
______________________________________________________________________________ 
No final da realização da atividade experimental alterei a minha opinião 
inicial sobre a resposta mais aceitável à questão problema 
  
Porquê? ______________________________________________________________________ 
Consegui dar resposta à questão-problema depois de ouvir as conclusões 
de todos os grupos 
  
 
O que mais gostei nesta atividade foi: 
 
 


























































(i) Tabela original de organização do trabalho de pesquisa dos alunos de 
Delisle (2000) e (ii) tabela de organização do trabalho de pesquisa dos alunos 






























































Sub questão:  
O que sei sobre o 
cancro do 
endométrio/útero. 
O que preciso de 
saber sobre esta sub 
questão. 
O que vou fazer para 
responder à sub questão. 
Como vou responder à 
sub questão. 











































































































Atividade exemplo (retirada de Fartura, 2007) – “Porque é que os rios correm 
para o mar?” 
 
Antes de implementar as atividades propriamente ditas para o estudo optou-se 
por fazer uma primeira sessão exemplo da estratégia ABP por duas razões. A primeira 
foi para dar a conhecer aos alunos o modo como eles iriam trabalhar em próximas aulas 
de Ciências da Natureza/Formação Cívica. A segunda razão prendeu-se com a 
necessidade de rentabilizar o tempo, ou seja, os alunos puderam colocar as suas dúvidas, 
levantar curiosidades e pedir esclarecimentos acerca de cada uma das etapas que 
compõem a estratégia. Essa sessão foi efetuada no dia 11 de abril numa aula de 
Formação Cívica após o consentimento da diretora da turma alvo de estudo. 
Assim sendo a professora estagiária/investigadora implementou, a título 
exemplificativo, uma atividade criada e explorada no estudo levado a cabo por Fartura 
(2007) e intitulada: “Porque é que os rios correm para o mar?” (que se encontra no 
anexo I). A atividade de Fartura (2007) foi aplicada numa turma do 1.º CEB e como tal 
considera-se desnecessário adaptar as fichas de trabalho aos alunos do presente estudo. 
A atividade tem como tema organizador: Terra em transformação, cujo subtema é: 
Mundo material, relativo ao conteúdo: Mundo Natural.  
A contextualização da atividade foi feita de forma semelhante à de Fartura 
(2007), isto é usou-se um Cartoon com quatro crianças a debaterem as suas opiniões 
sobre o “Porque que é que rios correm para o mar?”. Seguiu-se um diálogo entre 
professora e alunos, no qual esta os inquire com as seguintes questões: “O que pensas 
tu?”; “Qual a tua opinião?”; “Concordas com alguma das ideias apresentadas no 
Cartoon?”; “Porquê?”.  
Seguiu-se o momento da definição de um plano de ação orientado pela 
professora estagiária/investigadora. Esta alertou os alunos que o mesmo constitui o 
processo a ser seguido pelos alunos para obter uma solução final para o problema. 
Forneceu-se uma tabela semelhante à apresentada abaixo e auxiliou-se os alunos no seu 
preenchimento, por meio de um questionamento oral. Procurou-se selecionar as ideias 
que mais se aproximaram da resposta à questão problema de maneira a centrar o 
raciocínio dos alunos para o que seria pretendido que eles investigassem. A tabela 
abaixo foi adaptada de Delisle (2000) e de Fartura (2007) e foi aplicada nas atividades 
posteriores.  
 




Tabela 1 – Tabela de registo de informações (Adaptado de Fartura, 2007 e de Delisle, 2000) 
Questão-problema: “Porque é que os rios correm para o mar?” 
O que eu sei 
sobre o que leva 
os rios a 
correrem para o 
mar 
O que eu 
preciso de 
saber sobre os 
rios correm 
para o mar 












     
 
 
Depois dos alunos definirem como poderiam pesquisar a informação necessária 
(referente à coluna O que vou fazer para responder à questão problema), mencionou-se 
que o passo seguinte seria a pesquisa em livros ou na internet para dar resposta à sub 
questão. Despois de todos os grupos terem recolhidos as informações necessárias, 
apresentar-se-ia à turma as diferentes respostas e, em conjunto, formular-se-ia uma 
resposta final para a questão problema “Porque é que os rios correm para o mar?”. 
Depois disso os alunos comparariam as suas conceções com as novas informações 
encontradas, verificando se as ideias iniciais se mantinham ou se novos conhecimentos 
foram construídos. Contudo, a etapa da pesquisa de informação não foi concretizada 
visto que a sessão teve apenas a duração de 45 minutos. Então optou-se por levar as 
informações já recolhidas e juntamente com os alunos procedeu-se à reflexão das 
mesmas e à elaboração da resposta à questão-problema.  
Nesta primeira sessão não se sujeitou os alunos ao processo de autoavaliação 
uma vez que os passos da estratégia ABP não serão todos cumpridos ao longo da 
atividade (o trabalho de pesquisa em grupo não irá ser realizado). 
Contudo, pensou-se que seria conveniente relembrar as regras básicas de 
pesquisa bibliográfica. No caso de se usar um livro científico, revista ou manual escolar 
deve-se consultar o índice e localizar o tema pretendido, ou no caso das enciclopédias, 










Atividade A2 – Como tratar o cancro do endométrio/útero? – 
 
I) Contexto problemático 
 
O contexto problemático surge na sequência dos conteúdos a trabalhar na 
presente aula. Os mesmos reportam-se aos cuidados de higiene a ter com os sistemas 
reprodutores feminino e masculino. A professora abre um momento de discussão 
conjunta com os alunos e coloca questões que apelem às conceções deles. Por exemplo: 
“Quais os cuidados de higiene que devemos ter com a zona genital?/Acham que usar 
roupa apertada faz bem à saúde, porquê?/ Quais os cuidados a ter com a roupa interior?/ 
Quais os cuidados a ter quando usamos casas de banho públicas?/ Durante a 
menstruação haverá algum tipo de cuidado adicional que se deva ter? Qual? ”.  
Depois dos alunos terem feito um intercâmbio de ideias, opiniões e sugestões, a 
professora questiona-os: “Se não tivermos um cuidado especial com o nosso sistema 
reprodutor que complicações poderão surgir?”. Face a esta questão pretende-se que os 
alunos respondam que poderão surgir doenças. A professora questiona-os: “Como se 
chama o especialista do sistema reprodutor feminino?”. Reforça então que a visita a este 
especialista começa com a primeira menstruação das meninas e prolonga-se ao longo da 
vida de uma mulher, visto que há doenças que poderão surgir em qualquer idade. Neste 
momento a professora menciona que há uma doença que afeta sobretudo as mulheres 
depois da idade dos 50 anos, conhecida por o cancro do endométrio ou do útero. São 
projetadas duas imagens, uma alusiva a um útero saudável e outra a um útero afetado 
com cancro. Após esta introdução pergunta-se aos alunos se já ouviram falar deste tipo 
de cancro e, em caso afirmativo, que informações têm sobre ele.   
 
 
II) Formulação da questão-problema 
 
Fornece-se uma ficha de trabalho (ver apêndice 2) aos alunos, que contem as 
mesmas imagens projetadas e as questões que são exploradas oralmente: “Já ouviram 
falar desta doença? Se sim, o que sabem ou já ouviram falar sobre ela?/Na vossa 
opinião, o que leva as mulheres a desenvolverem este tipo de cancro?”. Com as questões 
colocadas anteriormente, os alunos apresentam e partilhem as suas ideias úteis para 
iniciarem o preenchimento da ficha de trabalho. Posto isto, a professora sugere que eles 
formulem uma questão-problema e interroga-os: “Visto que há bastante informação que 




vocês desconhecem, o que seria pertinente vocês investigarem?/Como poderemos 
formular uma questão-problema que abranja as informações que necessitamos?” O 
exemplo da questão problema que poderá ser levantada é a seguinte: “Quais as 
características da doença que afeta o aparelho reprodutor da mulher: Cancro do 
Endométrio ou do Útero?” 
 
 
III)  Desenvolvimento do plano de ação 
 
Os alunos são divididos em grupos de trabalho de cerca 3/4 elementos. Estes 
preenchem a ficha de trabalho e a respetiva tabela de planificação do trabalho de 
pesquisa. Fornece-se uma sub-questão a cada grupo de trabalho, nomeadamente: “Quais 
os sintomas da doença?/Qual o diagnóstico da doença?/Quais os métodos de tratamento 
da doença?/Quais os efeitos secundários dos métodos de tratamento da doença?” 
Igualmente a professora procura enriquecer o resultado dessa pesquisa e 
incentiva os alunos à divulgação do seu trabalho de investigação. É-lhes sugerido que a 
melhor forma de o fazerem é através da escrita de uma notícia para o jornal da escola 
“O Moliceiro” para que toda a comunidade escolar pudesse ter acesso à informação 
relevante sobre a doença e sobre o trabalho dos alunos. Com sentido de orientar a 
pesquisa dos alunos a professora fornece a cada aluno um conjunto de quatro sites que 
poderão ser a fonte de informação dos alunos. 
É-lhes entregue um guião de como construir uma notícia. Sendo que a melhor 
notícia será selecionada por mútuo acordo entre professora e os alunos da turma, para 
ser colocada no jornal. 
Dá-se por concluída a atividade quando os alunos preencherem um questionário 
de autoavaliação (ver apêndice 4). Este visa verificar se as capacidades de PC foram 
desenvolvidas, que aprendizagens foram construídas e quais os aspetos que mais e 














Atividade A3 – Do que precisa a semente do feijão para germinar? – 
 
I)  Contexto problemático 
 
A atividade inicia-se com o fornecimento, a cada aluno, de uma ficha de trabalho 
com um Cartoon que ilustra cinco crianças a observarem um conjunto de plantas e 
debatem entre si a seguinte questão: “Que fatores influenciam a germinação das 
sementes?” (ver apêndice 3). Cada personagem expõe a sua razão para a não 
germinação de plantas naquele local específico. Os alunos são levados a refletir sobre a 
justificação (apresentada por cada personagem) que consideram mais aceitável e qual a 
razão da sua escolha. Esse levantamento de ideias é mediado pelo seguinte 
questionamento oral: “Qual a razão apontada pela personagem A para o facto de não 
germinar as sementes? E a personagem B o que é que ela defende?  
Após esse confronto de seleções e justificações dos argumentos de cada 
personagem, apela-se à opinião que os alunos têm sobre quais os fatores que 
influenciam a germinação das sementes das plantas. Os alunos registam as suas opiniões 
na ficha de trabalho.  
 
 
II) Formulação da questão-problema 
 
Nesta atividade não haverá sub questões dado que nas Cartas de Planificação já 
são fornecidas as questões-problema aos alunos. Serão as seguintes: “Será que a luz 
influencia a germinação das sementes do feijão?”/“Será que a humidade influencia a 
germinação das sementes do feijão?/”Será que o tipo de solo influencia a germinação 
das sementes do feijão?”.  
A professora questiona os alunos sobre qual a melhor forma de verificar se os 
fatores enunciados influenciam ou não a germinação de sementes de feijão. Atendendo 
que os alunos já estão familiarizados com atividades experimentais, pressupõe-se que 
facilmente eles identifiquem a atividade experimental como a forma de dar resposta à 
questão-problema.   
A turma é dividida em três grupos de trabalho constituídos por 7 elementos uma 
vez que nesta atividade os alunos não estarão divididos por turnos. Cada grupo de 
trabalho possuirá uma professora que os orientará. A professora e 
estagiária/investigadora do presente estudo, a segunda professora 




estagiária/investigadora e colega de estágio e por fim a professora de Ciências da 
Natureza da respetiva turma.  
A exploração desta etapa é feita pela segunda professora estagiária/ 
investigadora e colega de estágio.  
 
 
III)  Desenvolvimento do plano de ação 
 
No caso específico desta atividade não se procederá à elaboração de um plano de 
ação (adaptado de Delisle, 2000) tal como consta nas duas atividades anteriores. Por se 
tratar de uma atividade experimental o instrumento de registos a ser usado pelos alunos 
é a Carta de Planificação que é preenchida. Cada grupo de trabalho está incumbido de 
investigar uma dada questão problema e como tal, o controlo de variáveis de grupo para 
grupo é diferente.  
Procede-se ao preenchimento da Carta da Planificação. Em primeiro lugar cada 
grupo é solicitado a dizer quais os fatores que mudam, os que se mantêm e o que vai ser 
medido. De seguida registam-se as quantidades de material necessário para a execução 
da atividade e listam-se todos os passos que a mesma requer. 
Os alunos já possuem na sua Carta de Planificação uma tabela de registo dos 
dados a recolher ao longo dos dias. Questiona-se os alunos sobre o motivo pelo qual 
cada grupo terá dois recipientes com sementes de feijão. Espera-se que os alunos 
refiram que o primeiro recipiente corresponde ao grupo de controlo, por sua vez, o 
segundo recipiente corresponde ao grupo que irá ser testado (experimental). Por fim os 
alunos são levados a expor as suas inferências, isto é referem o que acham que vai 
acontecer. 
Após esta primeira parte da Carta de Planificação estar preenchida, cada grupo 
de trabalho monta a atividade experimental consoante os passos listados no campo O 
que vamos fazer. Sendo esta uma atividade que requer algum tempo para averiguar o 
efeito de cada fator durante a germinação das sementes de feijão, a professora relembra 
os alunos que eles deverão registar diariamente as observações feitas.  
Assim que termine o prazo da experimentação e consequente registo de dados, 
cada grupo regista na sua Carta de Planificação as conclusões da sua experiência, no 
campo Verificamos que. Neste momento os alunos são levados a comparar e a justificar 
os resultados obtidos com as inferências que eles fizeram anteriormente. Procedem ao 




registo dessa comparação na segunda parte da ficha de trabalho distribuída inicialmente. 
Cada grupo apresenta os seus resultados à turma. Os alunos deverão concluir quais os 
fatores que efetivamente influenciam a germinação das sementes de feijão e, em 
conjunto, formula-se uma resposta à questão problema. 
Dá-se por concluída a atividade quando os alunos preencherem um questionário 
de autoavaliação (ver apêndice 5). Este visa verificar se as capacidades de PC foram 
desenvolvidas, que aprendizagens foram construídas e quais os aspetos que mais e 




























































Planificação de Aula de Ciências da Natureza (dia 16 de abril) – 90min. 
 
Conteúdos 
Processos vitais comuns aos seres vivos 
Transmissão da vida: reprodução humana e crescimento 
Objetivo 
 Compreender que a reprodução, função comum aos seres vivos, 
assegura a continuidade da vida. 
Conceitos 
Fecundação; espermatozoide; óvulo; ovo; zigoto; nidação; embrião; 
saco amniótico ou âmnio; líquido amniótico; placenta; cordão 
umbilical;  feto 
Domínio Viver Melhor na Terra 
Subdomínio Organismo humano 
Meta final 
Meta Final 8) O aluno identifica os caracteres sexuais (primários e 
secundários) e explica as funções principais dos órgãos bem como as 
funções vitais de sistemas humanos. 
Meta intermédia até ao 6.º 
ano  
 O aluno explicita as funções de cada sistema em processos vitais 
humanos (exemplos: […] fecundação). 
Conhecimentos prévios 
Os alunos deverão saber os órgãos do sistema reprodutor feminino e 
masculino e quais as células sexuais femininas e masculinas, bem 
como, onde são produzidas.  
 
Sumário 
Fecundação e nidação. Desenvolvimento embrionário. Nascimento. 
Aplicação da estratégia ensino/aprendizagem para a aplicação da atividade intitulada: “Qual a curiosa 
origem dos gémeos verdadeiros e dos gémeos falsos?”. 
 
Desenvolvimento da aula (atividades e estratégias) 
- A professora relembra os alunos para um correto comportamento dentro do novo espaço. Reforça 
que as regras de sala de aula (estar em silêncio, colocar o dedo no ar para falar, não levantar sem 
permissão, estar atendo, entre outros…) são para ser respeitadas e cumpridas, para se obter o melhor 
proveito das atividades e das aprendizagens. 
Os assuntos a abordar nesta aula têm inicio com a colocação de questões sobre alguns conteúdos 
trabalhados na aula anterior, nomeadamente, sobre a formação de um novo ser. Para tal a professora 
pergunta: “Alguém me sabe dizer o que é necessário para se formar ao futuro ser? Que células 
femininas e células masculinas são necessárias? Onde são produzidas cada um desses tipos de 
células?/ O que é que as duas células têm de fazer para dar origem ao futuro ser?/ Que nome se dá a 
esse fenómeno?”. É suposto os alunos responderem fecundação a esta última questão. Daí se 
despoletará os restantes conceitos. (10 min.) 
- A professora fornece a cada aluno uma ficha que possui um mapa de conceitos (Anexo 1). Pede aos 
alunos que preencham apenas os primeiros espaços do mapa, pois esses são destinados aos conceitos 
trabalhados no início da aula. No entanto, o restante preenchimento do mapa será feito ao longo da 
aula em conjunto com a professora. Essas indicações serão dadas após os alunos preencherem a 
primeira parte do mesmo.  
- Para o restante desenvolvimento da aula prossegue-se com a estratégia inicial, ou seja, o 
questionamento. Algumas questões que poderão ser colocadas são as seguintes: “Já vimos qual o 
fenómeno que dá origem ao futuro ser. Onde se dá esse fenómeno?/ O que é que resulta da junção de 
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um espermatozoide com um óvulo?/ O que é que acontece ao ovo ou zigoto? Ficará ele do mesmo 
tamanho?/ Permanecerá no local onde foi formado, ou seja, nas trompas de Falópio?/ Ou irá alojar-se 
em algum órgão do sistema reprodutor feminino?/ Em órgão é que ele se alojará?”. Durante esta 
interação, a professora tenta ouvir respostas de 2/3 alunos a pós esta questão ela informa que: “o 
processo de fixação do ovo à parede do útero tem o nome de nidação. A mórula implanta-se na parede 
do útero 7 a 8 dias após ter ocorrido a fecundação. Este conjunto de células fixa-se nas paredes 
internas do útero, passando a designar-se por embrião. Neste instante a professora retoma o mapa de 
conceitos e os alunos preenchem mais dois espaços. A professora apenas faz a leitura do mapa e de 
seguida, pede aos alunos para fazerem o preenchimento do mesmo. Essa leitura auxilia-os a 
interpretarem o que é pedido e, talvez, a chegar mais rapidamente à resposta pretendida. (10 min.) 
- Prossegue-se com o questionamento oral: “O embrião é bastante frágil e como tal como é que vocês 
acham que ele vai desenvolver-se?/ Será que ele se encontra protegido? Se sim, que estrutura o 
protege?/ O que contém (saco amniótico)?/ Porque será importante o saco conter esse líquido?”. É 
esperado que os alunos digam que o embrião está envolto do saco amniótico, local onde se processará 
o desenvolvimento embrionário. Esse saco está cheio do líquido amniótico que protege o embrião 
contra os choques, contra as diferenças de temperatura, contra a desidratação e facilita os movimentos 
deste.  
- Relativamente ao desenvolvimento embrionário, o questionamento da professora continua da 
seguinte forma: “Há ainda outra estrutura que se forma. Essa estrutura que permite a passagem de 
diversas substâncias entre a mãe e o embrião. Qual é essa estrutura?”. É suposto os alunos referirem 
que é a placenta. Seguidamente a professora questiona-os sobre a importância da placenta. Consoante 
as respostas dos alunos a professora completa com alguma informação, designadamente, permite a 
passagem dos nutrientes e do oxigénio do sangue da mãe para o sangue do filho. Por sua vez o 
embrião devolve-lhe para o sangue da mãe as excreções. É mencionado que a placenta não evita a 
passagem de substâncias nocivas para o sangue do embrião, como o tabaco, álcool e medicamentos. 
Após esta breve explicação, o questionamento continua: “Há um cordão que une o embrião à placenta. 
Como se chama esse cordão?/ Qual a sua função?” (é pretendido que os alunos respondam que é o 
cordão umbilical). A professora conclui que desde a 2ª até à 7ª semana formam-se estruturas que, 
durante a gestação assegurarão o desenvolvimento do novo ser. Estas estruturas são: a placenta, o saco 
amniótico e o cordão umbilical. À medida que o embrião se vai desenvolvendo, o seu tamanho 
aumenta e vão-se formando os órgãos. Ao fim da 8.ª semana de gestação inicia-se o desenvolvimento 
fetal, ou seja, o embrião está completamente formado. A professora continua a questionar os alunos: 
“O embrião deixa de ter este nome e passa a chamar-se como?”. Após os alunos responderem feto, a 
professora dá indicação para concluir o preenchimento do mapa de conceitos. (10 min.) 
- A professora refere algumas características relativas ao desenvolvimento embrionário e ao 
desenvolvimento fetal. Das características referidas, incluem-se o tamanho do feto, do embrião, peso, 
órgãos desenvolvidos, físicas. Por último, os alunos preenchem o item posterior ao mapa de conceitos 
(Anexo 1). Este está relacionado com as fases do parto. Na folha, os alunos possuem um conjunto de 
três imagens com a devida explicação, cabendo-lhes a tarefa de legendagem das imagens. A 
professora pede a um aluno que leia a explicação e interprete a imagem correspondente. De seguida 
pergunta ao aluno se ele sabe de que fenómeno se trata, consoante a resposta do aluno, a professora 
orienta-o no sentido dele conseguir legendar corretamente. (10 min.) 
- O segundo momento da aula é destinado à aplicação da estratégia ensino/ aprendizagem: 
aprendizagem baseada em problemas. A introdução do contexto problemático será feita por 
intermédio da projeção de uma série de imagens de gémeos (trigémeos; quadrigémeos, etc.) 
verdadeiros (monozigóticos) e de gémeos falsos (dizigóticos). Essas imagens foram trazidas somente 
pela professora por se tratar da primeira aula depois das férias letivas da páscoa e não ter havido 
oportunidade de pedir aos alunos para trazerem imagens relacionadas com gémeos. Enquanto os 
alunos visualizam as imagens, a professora fornece-lhes a primeira ficha de trabalho (Anexo 2) que 
possui as mesmas imagens e as questões que a professora colocará adiante. A observação é feita de 




forma orientada a partir de questões colocadas pela professora, tais como: “Quais as principais 
diferenças que vocês observam nos gémeos de cada uma destas imagens?/ Porque será que eles são 
diferentes?/ Porque é que chamamos gémeos verdadeiros em alguns casos e gémeos falsos noutros 
casos?/ Acham que eles se geraram todos da mesma forma, porquê? Na vossa opinião como é que eles 
se formarão? Já sabemos que apenas um óvulo pode ser fecundado por um espermatozoide. Por isso, 
como é que é possível gerar-se dois ou mais embriões?”. Os alunos expõem as suas opiniões, ideias ou 
conhecimentos que possuam sobre o assunto. À medida que enunciam as suas conceções, anotam-nas 
na respetiva ficha de trabalho. Essa exposição oral permitirá aos alunos ouvirem-se uns aos outros, 
confrontarem as suas conceções com as dos colegas, compará-las, complementá-las com o que vai 
sendi dito, refutá-las, tecer novas conceções, levantar curiosidades complementares ou apropriarem-se 
dessas ideias para reconstruir as que já possuíam. (5 min.) 
- Após esta primeira etapa de levantamento das conceções dos alunos, a professora orienta-os no 
sentido deles formularem uma questão-problema. Esse encaminhamento poderá ser feito da seguinte 
forma: “Já vimos umas fotografias de gémeos e vocês levantaram algumas curiosidades interessantes. 
No entanto, ainda não sabemos de onde vem essa diferença entre gémeos verdadeiros e gémeos falsos. 
Sendo assim, o que é que afinal nós pretendemos descobrir?”. Neste diálogo, a professora tem em 
vista orientar os alunos na formulação de uma questão-problema que desencadeará neles todo o 
processo de busca de informação. Neste sentido, a questão-problema que se pretende construir é a 
seguinte: “Como são formados os gémeos verdadeiros (monozigóticos) e os gémeos falsos 
(dizigóticos)?”. Os alunos registam-na na ficha de trabalho. Uma vez formulada a questão-problema, 
a professora orienta os alunos na construção de sub questões que delimitarão as pesquisas deles, assim 
será atribuída uma sub questão a cada grupo de trabalho que representa a referência de pesquisa de 
cada grupo. As sub questões que se pretendem delinear com os alunos são as seguintes: “Como são 
formados os gémeos verdadeiros (monozigóticos)?/Como são formados os gémeos falsos 
(dizigóticos)?/Quais as diferenças e semelhanças entre gémeos dizigóticos/Quais as diferenças entre 
uma gravidez de um óvulo e a gravidez de gémeos?”. (5 min.) 
- Concluída a apresentação da situação problema e a respetiva questão-problema, motora de todo o 
processo da estratégia ABP, surge a etapa na qual a professora deverá direcionar os alunos na 
elaboração do plano de ação (O que eu vou fazer para responder à questão-problema) que lhes 
permitirá sequenciar o seu trabalho de pesquisa e construir a resposta à questão-problema. A turma é 
dividida em grupos de trabalho de 3/4 elementos cada grupo e é-lhes atribuída uma sub questão em 
torno da qual se realizará a pesquisa de informação. Procede-se, então, à planificação do trabalho de 
pesquisa que os alunos deverão fazer. Essa planificação é feita em conjunto com a professora e 
consiste no preenchimento de uma tabela presente na ficha de trabalho. No momento de 
preenchimento da tabela devem ser tidas em consideração as ideias e sugestões dos alunos, uma vez 
que as respostas que cabem em cada coluna são únicas.  
- O preenchimento da tabela começa pelo registo da questão-problema: “Como são formados os 
gémeos verdadeiros (monozigóticos) e os gémeos falsos (dizigóticos)?”. É importante referir que esta 
questão-problema é apenas uma proposta e não é a definitiva, visto que a mesma deverá ser formulada 
pelos alunos, portanto são eles que detêm a decisão final.  
Respeitante à primeira coluna da tabela: O que eu sei sobre os gémeos verdadeiros e os gémeos falsos, 
esta é preenchida aquando o diálogo inicial inerente à situação problema. Este permite identificar as 
ideias prévias dos alunos e verificar as informações que levarão à construção da resposta à questão-
problema, bem como, quais as que ainda se poderão incluir nesta coluna.   
- Na segunda coluna referente ao: O que preciso de saber sobre… os alunos poderão registar o que já 
sabem sobre a fecundação e ideias que tenham sobre esta. Neste campo cada grupo de trabalho deverá 
ter em conta a sua sub questão e tentar reunir algumas informações úteis que possam servir à 
construção da questão-problema. 
- Na terceira coluna onde se encontra: O que vou fazer para responder à sub questão, os alunos 
mencionam, com a ajuda da professora, as etapas do seu trabalho de pesquisa, assim como, as fontes 
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que os alunos tencionam pesquisar. Relembra-se os alunos sobre métodos básicos de pesquisa (no 
caso de se usar um livro científico, revista ou manual escolar deve-se consultar o índice e localizar o 
tema pretendido, ou no caso das enciclopédias, procurar o tema pela letra inicial). (10 min.) 
- Após o preenchimento da ficha, a professora coloca à disposição dos alunos as fontes que eles 
poderão usar para consulta. Caso os alunos não tenham tempo para concluir a pesquisa na aula, 
poderão fazê-lo fora desta. Cada grupo recolhe a informação respeitante à sua sub questão e na 
próxima aula partilham-se as respostas de todos os grupos. Depois disso, tenta-se formular uma 




- Caderno diário 
- Computador 
- Projetor 
- Ficha de trabalho + ficha com mapa de conceitos + power point (com imagens de gémeos 




 Espera-se que os alunos: 
- identifiquem as células intervenientes na fecundação; 
- identifiquem e descrevam os fenómenos fecundação e nidação; 
- distingam as diferentes etapas do desenvolvimento embrionário; 
- compreendam que o desenvolvimento embrionário ocorre em fases; 
- compreendam a importância do cordão umbilical e da placenta para o desenvolvimento do feto. 
- identifiquem e sequenciem as diferentes fases do parto; 
- cooperem com os colegas de grupo respeitando as regras de trabalho e as sugestões dos colegas; 
- se interessem e empenhem pelas tarefas; 
- desenvolvam ou evidenciem a sua autonomia aquando a pesquisa de trabalho de grupo. 
 
 
Avaliação das Aprendizagens 
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Ciências da Natureza – 6.º ano        Data: 16 de abril de 2012 
Lista de verificação das aprendizagens dos alunos – Reprodução humana: fecundação, desenvolvimento embrionário; parto  





                     
 
Explica em que consiste a fecundação, 
referindo quais as células intervenientes 





                
Identifica as funções da(o): 
- placenta 
- cordão umbilical 
- saco amniótico 
- líquido amniótico 
  
 
                  
 
Explicita a diferença entre fase 
embrionária e fase fetal (a 
transformação do embrião em feto) 
                     
 
Identifica e distingue as fases do parto 
                     
Observações: 
Critérios avaliados 
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Planificação de Aula de Ciências da Natureza (18 de abril) – 45 min. 
 
Conteúdos  Transmissão da vida: reprodução humana e crescimento 
Objetivo 
 Compreender que a reprodução, função comum aos seres 
vivos, assegura a continuidade da vida. 
 Reconhecer que a sexualidade humana envolve sentimentos 
de respeito por ti e pelos outros. 
Conceitos 
Fecundação; espermatozoide; óvulo; ovo; zigoto; nidação; embrião; 
saco amniótico; líquido amniótico ; placenta; feto 
Domínio Viver Melhor na Terra 
Subdomínio Organismo humano 
Meta final 
Meta Final 8) O aluno identifica os caracteres sexuais (primários e 
secundários) e explica as funções principais dos órgãos bem como as 
funções vitais de sistemas humanos. 
Meta intermédia até ao 6.º 
ano  
 O aluno explicita as funções de cada sistema em processos 
vitais humanos (exemplos: […] fecundação). 
 O aluno reconhece que a sexualidade humana envolve 
sentimentos de respeito de uns pelos outros. 
Conhecimentos prévios 
Os alunos deverão saber os órgãos do sistema reprodutor feminino e 
masculino e quais as células sexuais femininas e masculinas, bem 
como, onde são produzidas.  
 
Sumário 
Mapa de conceitos relativo ao desenvolvimento embrionário e fetal. Cuidados pré e pós parto.  
Organização do trabalho de investigação da Atividade A1. 
Iniciação da atividade A2 intitulada: “Quais as características do cancro do útero?”. 
 
Desenvolvimento da aula (atividades e estratégias) 
- Imediatamente antes de começar a aula a professora dá a conhecer aos alunos como a mesma foi 
preparada para eles. É-lhes dito o que irá ser trabalhado ao longo dos 90 minutos. Esta é uma forma de 
eles saberem o que lhes vai ser pedido e o tipo de trabalho que se espera que desenvolvam  
- A professora escreve o sumário no quadro com o apoio dos alunos. Pergunta-lhes o que foi 
trabalhado na aula passada Esta é uma forma dos alunos relembrarem os conteúdos trabalhados e 
puderem constatar se compreenderam os conceitos ou se ainda precisam de reforçar o estudo destes. (5 
min.) 
- Inicia-se com a conclusão da atividade iniciada na aula anterior que consiste no preenchimento, em 
conjunto, do quadro relativo à planificação do trabalho de pesquisa de cada grupo de trabalho. Esse 
trabalho de pesquisa é alusivo à atividade intitulada “Qual a curiosa origem dos gémeos verdadeiros e 
dos gémeos falsos?”, trabalhada sob a estratégia de ensino/aprendizagem: aprendizagem baseada em 
problemas. (20 min.) 
- A professora prossegue com o seguinte: “Na aula passada estivemos a trabalhar sobre o 
desenvolvimento embrionário, o desenvolvimento fetal e o parto. Hoje vamos enumerar alguns 
cuidados que a mulher grávida deve ter durante o período de gestação. Contudo, a partir do parto 




também é necessário proporcionar um bom desenvolvimento do(s) novo(s) ser(es) para tal, também 
vamos discutir sobre uma série de cuidados que se deve ter com o bebé imediatamente depois do 
nascimento e durante os primeiros anos de vida.” Questiona-se os alunos da seguinte forma: “Quais 
são os cuidados a necessários durante a gravidez?/ Porque razão a amamentação com leite materno é 
tão importante?/ Quais as condições que permitirão o bebé desenvolver-se de forma saudável?” Após 
este levantamento de ideias dos alunos a professora projeta um Power Point que contém um conjunto 
de cuidados a adotar durante a gravidez e depois da gravidez. É-lhes fornecido um recorte (Anexo I e 
II) (para ser colado no caderno diário) com uma listagem de cuidados referidos. (10 min.) 
- Segue-se o questionamento da professora, só que desta vez é relativo aos cuidados a ter com o 
sistema reprodutor: “Quais são os cuidados essenciais que devemos adotar, para mantermos o nosso 
sistema reprodutor saudável?”. A professora prossegue com a demonstração do Power Point que 
complementará as ideias apresentadas pelos alunos. É-lhes fornecido um recorte (Anexo III) (para ser 
colado no caderno diário) com uma listagem de cuidados referidos. (10 min.) 
- O segundo momento da aula é destinado à aplicação da estratégia ensino/ aprendizagem: 
aprendizagem baseada em problemas. A professora começa por mencionar que caso não se tenha 
hábitos de higiene regulares, poderão surgir doenças. As consultas de rotina também são importantes 
para a prevenção do aparecimento de doenças. O contexto problemático surge na sequência dos 
conteúdos a trabalhar na presente aula. Os mesmos reportam-se aos cuidados de higiene a ter com o 
sistema reprodutor. A professora abre um momento de discussão conjunta com os alunos e coloca 
questões que apelem às conceções destes. “Se não tivermos um cuidado especial com o nosso sistema 
reprodutor que complicações poderão surgir?”. Face a esta questão pretende-se que os alunos 
respondam que poderão surgir doenças. A professora questiona-os: “Como se chama o especialista do 
sistema reprodutor feminino?”. Reforça então que a visita a este especialista começa com a primeira 
menstruação das meninas e prolonga-se ao longo da vida de uma mulher, visto que há doenças que 
poderão surgir a partir em qualquer idade. Neste momento a professora menciona que há uma doença 
que afeta sobretudo as mulheres depois da idade dos 50 anos, conhecida por cancro do endométrio ou 
do útero. Após esta introdução a professora pergunta aos alunos se já ouviram falar deste tipo de 
cancro e em caso afirmativo, que informação têm sobre ele.   
- A professora fornece uma ficha de trabalho (Anexo IV) aos alunos e oralmente coloca as seguintes 
questões: “Já ouviram falar desta doença? Se sim, o que sabem ou já ouviram falar sobre ela?/Na 
vossa opinião, o que leva as mulheres a desenvolverem este tipo de cancro?”. Com as questões 
colocadas anteriormente, os alunos apresentam e partilhem as suas conceções, úteis para iniciarem o 
preenchimento da ficha de trabalho. Posto isto, a professora sugere que eles formulem uma questão-
problema em torno da qual irão versar a sua pesquisa de informação. No sentido de direcionar o 
pensamento dos alunos para a formulação da questão-problema a professora interroga-os: “Visto que 
há bastante informação que vocês desconhecem, o que seria pertinente vocês investigarem?/Como 
poderemos formular uma questão-problema que abranja as informações que necessitamos?” 
Pressupõe-se que a mesma poderá ser a seguinte: “Quais as características da doença que afeta o 
aparelho reprodutor da mulher: Cancro do Endométrio ou do Útero?” 
- Os alunos são divididos em grupos de trabalho de cerca 3/4 elementos. Estes preenchem a ficha de 
trabalho e a respetiva tabela de planificação com a ajuda da professora. Esta reforça que cada grupo de 
trabalho possui uma sub questão que constitui a baliza da sua pesquisa. Neste sentido cada grupo 
possui uma sub questão, enunciadas da seguinte forma: “Quais os sintomas da doença?/Qual o 
diagnóstico da doença?/Quais os métodos de tratamento da doença?/Quais os efeitos secundários dos 
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métodos de tratamento da doença?” 
- Igualmente a professora procura enriquecer o resultado dessa pesquisa e informa os alunos que eles 
deverão divulgar o seu trabalho. Portanto, sugere-lhes que a melhor forma de o fazerem é através da 
escrita de uma notícia para o jornal da escola “O Moliceiro” para que toda a comunidade escolar 
pudesse ter acesso à informação relevante sobre a doença e sobre o trabalho dos alunos. No sentido de 
orientar a pesquisa dos alunos, a professora fornece aos alunos uma lista de sites que eles poderão 
consultar. 
- É-lhes ainda entregue um guião de como construir uma notícia. Sendo que a melhor notícia será 




- Caderno diário 
- Computador 
- Projetor 
- Power Point com  tópicos sobre: Cuidados que a mãe deve ter durante a gravidez (Anexo I); 
cuidados a ter com o bebé depois do parto e nos primeiros anos de vida (Anexo II); cuidados a ter com 
o sistema reprodutor (Anexo III) 
- Recortes sobre: Cuidados que a mãe deve ter durante a gravidez; cuidados a ter com o bebé depois 
do parto e nos primeiros anos de vida; cuidados a ter com o sistema reprodutor. 





 Espera-se que os alunos: 
- explicitem as características do desenvolvimento intrauterino, nomeadamente, a fase embrionária e a 
fase fetal; 
- identifiquem os constituintes do desenvolvimento intrauterino; 
- reconheçam/identifiquem os cuidados pré e pós parto (cuidados com a mãe e cuidados com o bebé); 
- cooperem com os colegas de grupo respeitando as regras de trabalho e as sugestões dos colegas; 
- se interessem e empenhem pelas tarefas; 
- desenvolvam ou evidenciem a sua autonomia aquando a pesquisa de trabalho de grupo 
 
 
Avaliação das Aprendizagens 
- Lista de verificação das aprendizagens dos alunos  
 
Bibliografia 
 Didática – Enciclopédia Temática Ilsutrada. Ciências Naturais. (1995). 
 Enciclopédia Juvenil Ilustrada – Biologia. (s.d.) Resomnia Editores. 
 Enciclopédia Verbo Luso-brasileira de Cultura. (1999). Editorial Verbo. Lisboa. 
 ME (2010). Metas de Aprendizagem. Obtido de http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/ensino-
basico/metas-de-aprendizagem/. 
 ME (1991). Programa Ciências da Natureza. Plano de organização do ensino-aprendizagem. 
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 Ciências da Natureza – 6.º ano    Data: 18 de abril de 2012    
 
Lista de verificação das aprendizagens dos alunos – (reprodução humana)  






                     
Explicita os fenómenos: fecundação, 
nidação 
                     
Explicita as características do 
desenvolvimento intrauterino, 
nomeadamente, a fase embrionária e 
a fase fetal 
 
   
 
 
         
   
    
Identifica os constituintes do 
desenvolvimento intrauterino 
 
                     
Reconhece/identifica os cuidados pré 
e pós parto (cuidados com a mãe e 
cuidados com o bebé) 
 
                     
Observações: 
Critérios avaliados 
Nome dos alunos 
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Planificação de Aula de Ciências da Natureza (2 de maio) – 45 min. 
 
Conteúdos 
 Processos vitais comuns aos seres vivos -Transmissão da vida: 
reprodução das plantas (germinação das sementes) 
Objetivo 
 Interpretar/ descrever o processo de germinação das sementes de 
feijão; 
  Identificar os fatores que influenciam a germinação das sementes 
de feijão 
Conceitos Germinação 
Domínio Viver Melhor na Terra 
Subdomínio Qualidade de vida 
Meta final 
10) O aluno relaciona uma alimentação equilibrada com qualidade 
de vida e explica o papel das plantas para a vida no Planeta. 
Meta intermédia até ao 6.º 
ano  
O aluno explica como crescem as plantas e como elaboram 
(fotossíntese) o seu alimento e a sua importância para o mundo vivo 
(exemplos: qualidade do ar, fonte de alimentos e de matérias-
primas). 
Conhecimentos prévios Constituição da flor; polinização; frutificação e disseminação 
 
Sumário 
Iniciação da atividade A2 intitulada: “Quais os fatores que influenciam a germinação das sementes de 
feijão?”. 
 
Desenvolvimento da aula (atividades e estratégias) 
- Antes de se dar inicio à aula a professora refere que a mesma contará com a participação da 
professora da disciplina (Maria Irene) e com as duas estagiárias, por se tratar de uma aula de apenas 
45 minutos com a presença da totalidade da turma e por esta ser destinada à realização de uma 
atividade laboratorial. 
- A professora escreve o sumário no quadro com o apoio dos alunos. Pergunta-lhes o que foi 
trabalhado na aula passada Esta é uma forma dos alunos relembrarem os conteúdos trabalhados e 
puderem constatar se compreenderam os conceitos ou se ainda precisam de reforçar o estudo destes. (5 
min.) 
- A aula é destinada à aplicação da estratégia ensino/ aprendizagem: aprendizagem baseada em 
problemas. A introdução do contexto problemático será feita por intermédio de um cartoon que ilustra 
cinco crianças que debatem entre si o local ideal para o avô semear as sementes de feijão. Cada 
personagem expõe a sua razão para justificar a germinação, ou não, das sementes de feijão naquele 
local específico da horta. A professora diz aos alunos para observarem a imagem e lerem com atenção 
as falas das personagens. Os alunos deverão refletir sobre a justificação (apresentada por cada 
personagem) que consideram mais aceitável e qual a razão da sua escolha. Esse levantamento de 
ideias é mediado por um questionamento oral promovido pelo professor. As questões colocadas 
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poderão ser as seguintes: “Qual a razão apontada pela personagem A para o facto de não germinar 
plantas? E a personagem B o que é que ela defende?. Após esse confronto de seleções e justificações 
dos argumentos de cada personagem, pergunta-se aos alunos qual é o assunto de discussão daquelas 
personagens. Poderá ser colocada a seguinte questão: “O que faz com que as sementes se 
desenvolvam? O que poderá fazer com que elas não se desenvolvam?”.  
Durante o processo de apresentação da situação problema o professor detém um papel importante pois 
é ele quem faz o levantamento das conceções dos alunos e orienta a discussão. Esta antecipação da 
atividade propriamente dita ajuda na (re)construção, clarificação e aprofundamento das conceções dos 
alunos. À medida que a professora coloca algumas questões os alunos vão respondendo à ficha de 
trabalho adaptada de Fartura (2007). 
- Feito o levantamento dos fatores que influenciam a germinação das sementes, enunciados pelos 
alunos, a professora orienta-os à enunciação de uma questão problema. Esta tarefa pode ser feita da 
seguinte maneira: “Vocês já escolheram a personagem mais credível e já enunciaram possíveis fatores 
que influenciam a germinação das sementes. Será que agora já conseguimos formular uma questão 
problema que nos ajude a verificar se as vossas opiniões estão corretas?”. Posto isto a professora 
pretende que os alunos consigam construir as subquestões que são o epicentro de toda a atividade. As 
subquestões que deverão ser levantadas são as seguintes: “Será que a luz influencia a germinação das 
sementes do feijão?”/“Será que a humidade influencia a germinação das sementes do feijão?/”Será 
que o tipo de solo influencia a germinação das sementes do feijão?”. A professora pergunta aos alunos 
como é que eles poderão verificar se aqueles fatores enunciados influenciam a germinação das 
sementes. É suposto os alunos referirem que essa constatação será conseguida através de uma 
atividade experimental. Esta deverá ser cuidadosamente planificada de modo a conseguir formular a 
resposta à questão-problema. Uma vez conseguidas as subquestões, a professora divide a turma em 
três grupos de trabalho constituídos por 7 elementos cada grupo, uma vez que esta aula conta com a 
presença de todos os alunos. É atribuída uma subquestão a cada grupo que desenvolverá o seu plano 
de ação em torno desta. Todos os levantamentos de ideias são registados na ficha de trabalho adaptada 
de Fartura (2007). 
- Segue-se o delineamento do plano de ação (O que eu vou fazer para responder à questão-problema), 
após se ter formulado a questão problema a investigar. O referido plano de ação será feito pela 
segunda professora estagiária (Catarina). Este plano de ação contém as diversas etapas a serem 
seguidas, pelos alunos, para obterem informação suficiente a fim de atribuírem uma resposta à 
questão. Portanto, este plano define o que os alunos vão fazer e como vão fazer para obter resposta à 
questão problema. A organização do plano de ação é desenvolvida em conjunto pela professora e 
pelos alunos. Por se tratar de uma atividade experimental o instrumento de recolha de informação 
usado pelos alunos é a Carta de Planificação que é preenchida com auxílio da professora. Cada grupo 
de trabalho está incumbido de investigar uma dada subquestão e, como tal, o controlo de variáveis de 
grupo para grupo é diferente. Sendo assim cada grupo fica responsável por responder a uma 
subquestão. Ao grupo 1 será atribuída a subquestão: Será que a luz influencia a germinação das 
sementes do feijão?; ao grupo 2 será atribuída a subquestão: Será que o solo influencia a germinação 
das sementes do feijão?; ao grupo 3 será atribuída a subquestão: Será que a água influencia 
germinação das sementes do feijão?.  
- Procede-se ao preenchimento da Carta da Planificação. Em primeiro lugar cada grupo é solicitado a 
dizer quais os fatores que mudam, os que se mantêm e o que vai ser medido. De seguida regista-se o 
material necessário para a execução da experiência e listam-se todos os passos que a mesma requer. 
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Os alunos já possuem na sua Carta de Planificação uma tabela de registo dos dados a recolher ao 
longo dos dias. 
- Após esta primeira parte da Carta de Planificação estar preenchida, cada grupo de trabalho monta a 
atividade experimental consoante os passos listados no campo O que vamos fazer. Sendo esta uma 
atividade que requer algum tempo para averiguar o efeito de cada fator na germinação das sementes de 




- Fichas de trabalho (alusivas à germinação das sementes de feijão) 
- Cartas de planificação 
- Material de laboratório (6 tabuleiros; 12 gobelés; 36 feijões brancos; 1 pá; solo orgânico; areia; 1 
balança; 2 esguichos; 2 mine estufas) 
- Etiquetas  
- Caneta de feltro 
 
Aprendizagens Esperadas 
- descrevam o processo de germinação das sementes  
- cooperem com os colegas de grupo respeitando as regras de trabalho e as sugestões dos colegas; 
- se interessem e empenhem pelas tarefas; 
- desenvolvam ou evidenciem a sua autonomia aquando a pesquisa de trabalho de grupo 
 
Avaliação das Aprendizagens 
- Questionário de autoavaliação dos alunos  
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Planificação de (parte) Aula de Formação Cívica do dia 2 de maio –10min. 
Conteúdos Transmissão da vida: reprodução humana e crescimento 
Objetivo 
 Compreender que a reprodução, função comum aos seres 
vivos, assegura a continuidade da vida. 
 Reconhecer que a sexualidade humana envolve sentimentos 
de respeito por ti e pelos outros. 
Conceitos 
Gémeos monozigóticos (verdadeiros); gémeos dizigóticos (falsos); 
óvulo(s); espermatozoide(s); ovo(s); fecundação; nidação; 
embrião(ões); feto(s); saco(s) amniótico(s); útero; cordão umbilical; 
liquido amniótico. 
Domínio Viver Melhor na Terra 
Subdomínio Organismo humano 
Meta final 
Meta Final 8) O aluno identifica os caracteres sexuais (primários e 
secundários) e explica as funções principais dos órgãos bem como as 
funções vitais de sistemas humanos. 
 
Meta intermédia até ao 6.º 
ano  
 O aluno explicita as funções de cada sistema em processos 
vitais humanos (exemplos: […] fecundação). 
 O aluno reconhece que a sexualidade humana envolve 
sentimentos de respeito de uns pelos outros. 
 
Conhecimentos prévios Os alunos deverão saber os órgãos do sistema reprodutor feminino. 
 
Sumário 
Apresentação das respostas de cada grupo de trabalho à turma da atividade A1: “Qual a curiosa 
origem dos gémeos?”. Resposta à questão-problema da atividade. 
 
Desenvolvimento da aula (atividades e estratégias) 
1- Finalização da atividade A1 “Qual a curiosa origem dos gémeos?”. Cada grupo de trabalho 
apresenta oralmente a sua resposta. Depois, em conjunto a turma constrói uma resposta à questão-
problema. Um dos alunos da turma poderá escrever no quadro a resposta que os alunos formularem 
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para que a turma copie para a ficha de trabalho. 
 
Materiais/Recursos 






 Espera-se que os alunos: 
- identifiquem os constituintes do sistema reprodutor feminino; 




 ME (2010). Metas de Aprendizagem. Obtido de http://www.metasdeaprendizagem.min-
edu.pt/ensino-basico/metas-de-aprendizagem/. 
 ME (1991). Programa Ciências da Natureza. Plano de organização do ensino-aprendizagem. 
Volume II. Ensino Básico 2.º ciclo. DGEBS.  
  






















































































O seguinte questionário servirá para autoavaliares o teu desempenho nas atividades. Lê com atenção 
cada critério e coloca uma cruz debaixo da resposta que considerares adequada. 
 
Questionário– autoavaliação do aluno 
Nome do aluno: 
Critério Sim                                   Não
 
Consegui identificar a questão problema apresentada no cartoon 
  
Consegui mencionar as razões apresentadas por cada criança do cartoon   
Consegui identificar a resposta da criança do cartoon  que mais se 
ajustava à questão problema  
  




Consegui identificar os fatores que influenciam a germinação das 
sementes de feijão 
  
Consegui preencher a Carta de Planificação   
Senti mais dificuldade no preenchimento da carta de planificação nas questões:______________ 
______________________________________________________________________________ 
No final da realização da atividade experimental alterei a minha opinião 
inicial sobre a resposta mais aceitável à questão problema 
  
Porquê? ______________________________________________________________________ 
Consegui dar resposta à questão problema depois de ouvir as conclusões 
de todos os grupos 
  
 
O que mais gostei nesta atividade foi: 
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Planificação de (parte) Aula de Formação Cívica do dia 18 de maio –20min. 
Conteúdos Transmissão da vida: reprodução humana e crescimento 
Objetivo 
 Compreender que a reprodução, função comum aos seres 
vivos, assegura a continuidade da vida. 
 Reconhecer que a sexualidade humana envolve sentimentos 
de respeito por ti e pelos outros. 
Conceitos Útero; trompas de Falópio, vagina; ovários; biópsia; quimioterapia 
Domínio Viver Melhor na Terra 
Subdomínio Organismo humano 
Meta final 
Meta Final 8) O aluno identifica os caracteres sexuais (primários e 
secundários) e explica as funções principais dos órgãos bem como as 
funções vitais de sistemas humanos. 
 
Meta intermédia até ao 6.º 
ano  
 O aluno explicita as funções de cada sistema em processos 
vitais humanos (exemplos: […] fecundação). 
 O aluno reconhece que a sexualidade humana envolve 
sentimentos de respeito de uns pelos outros. 
 
Conhecimentos prévios Os alunos deverão saber os órgãos do sistema reprodutor feminino. 
 
Sumário 
Finalização da atividade A2: “O que é o cancro do útero/endométrio?” 
Início da redação de um artigo sobre a doença cancro do útero para publicação no jornal da escola. 
 
Desenvolvimento da aula (atividades e estratégias) 
1- Finalização da atividade A2 “O que é o cancro do útero/endométrio?”. Cada grupo de trabalho 
apresenta oralmente a sua resposta e um dos elementos do grupo escreve no quadro a sua resposta, 
dado que cada uma delas contém termos um pouco complexos. Os alunos não só ouvem os colegas 
como também poderão acompanhar as informações através das respostas que vão sendo escritas no 
quadro. Depois, em conjunto a turma constrói uma resposta à questão-problema. Um dos alunos da 
turma poderá escrever no quadro a resposta que os alunos formularem para que a turma copie para a 




ficha de trabalho. 
2- Como os alunos já trabalharam, na disciplina de Língua Portuguesa, os princípios de construção de 
um artigo, a professora apela aos alunos para que eles relembrem tais conteúdos curriculares. De 
seguida cada grupo de trabalho redige o seu artigo (tarefa essa que não haverá tempo para concluir na 
aula) e quando todos os grupos tiverem uma proposta final, a turma vota no artigo que está mais claro, 
mais completo e bem escrito.  
 
Materiais/Recursos 






 Espera-se que os alunos: 
- identifiquem os constituintes do sistema reprodutor feminino; 




 ME (2010). Metas de Aprendizagem. Obtido de http://www.metasdeaprendizagem.min-
edu.pt/ensino-basico/metas-de-aprendizagem/. 
 ME (1991). Programa Ciências da Natureza. Plano de organização do ensino-aprendizagem. 
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Planificação de Aula de Ciências da Natureza (21 de maio) –90min. 
 
Conteúdos 
Transmissão da vida: reprodução humana e crescimento 
Processos vitais comuns aos seres vivos -Transmissão da vida: 
reprodução das plantas (germinação das sementes) 
Objetivo 
 Compreender que a reprodução, função comum aos seres vivos, 
assegura a continuidade da vida. 
 Reconhecer que a sexualidade humana envolve sentimentos de 
respeito por ti e pelos outros. 
 Descrever a fecundação; 
 Distinguir as etapas da frutificação; 
 Descrever a transformação do ovário e do embrião em pericarpo e 
semente; 
 Identificar constituintes da semente e do pericarpo; 
 Distinguir frutos verdadeiros/pseudofrutos/frutos carnudos/frutos 
secos 
 Descrever o processo de disseminação das sementes 
Conceitos 
Fecundação; espermatozoide; óvulo; ovo; zigoto; nidação; embrião; 
saco amniótico; líquido amniótico; placenta; feto;  
Grão de pólen; filete; antera; fecundação nas plantas; estilete; 
estigma; tubo polínico; embrião; ovário; semente; pericarpo; 
mesocarpo; endocarpo; epicarpo; frutificação; radícula; cotilédone; 
tegumento; gémula; frutos verdadeiros; pseudofrutos; frutos 
carnudos; frutos secos; disseminação das sementes; germinação; 
fetos; soros; esporângios; esporos; protalo; haste; cápsula; coifa; 
seda.   
Domínio Viver Melhor na Terra 
Subdomínio Organismo humano 
Meta final 
Meta Final 8) O aluno identifica os caracteres sexuais (primários e 
secundários) e explica as funções principais dos órgãos bem como as 
funções vitais de sistemas humanos. 
10) O aluno relaciona uma alimentação equilibrada com qualidade 
de vida e explica o papel das plantas para a vida no Planeta. 
Meta intermédia até ao 6.º 
ano  
 O aluno explicita as funções de cada sistema em processos vitais 
humanos (exemplos: […] fecundação). 
 O aluno reconhece que a sexualidade humana envolve sentimentos 
de respeito de uns pelos outros. 
 O aluno explica como crescem as plantas e como elaboram 
(fotossíntese) o seu alimento e a sua importância para o mundo vivo 
(exemplos: qualidade do ar, fonte de alimentos e de matérias-
primas). 
Conhecimentos prévios 
Os alunos deverão saber os órgãos do sistema reprodutor feminino e 
masculino e quais as células sexuais femininas e masculinas, bem 




como, onde são produzidas.  
Constituição da flor. 
 
Sumário 
Finalização das tarefas: “Como são formados os gémeos verdadeiros (monozigóticos) e os gémeos 
falsos (dizigóticos)?” e “Quais os fatores que influenciam a germinação das sementes?”. 
Revisões, para a ficha de avaliação sumativa sobre reprodução humana e reprodução nas plantas. 
 
Desenvolvimento da aula (atividades e estratégias) 
- Informa-se os alunos que a aula será dividida em 4 momentos: 
1- finalização da atividade “Como são formados os gémeos verdadeiros (monozigóticos) e os gémeos 
falsos (dizigóticos)?”. Cada grupo de trabalho apresenta oralmente a sua resposta. Depois, em 
conjunto a turma constrói uma resposta à questão-problema. Um dos alunos da turma poderá escrever 
no quadro a resposta que os alunos formularem para que a turma copie para a ficha de trabalho. 
2- finalização a atividade “Quais os fatores que influenciam a germinação das sementes?”. Cada grupo 
de trabalho apresenta oralmente a sua resposta. Depois, em conjunto a turma constrói uma resposta à 
questão-problema. Um dos alunos da turma poderá escrever no quadro a resposta que os alunos 
formularem para que a turma copie para a ficha de trabalho. 
3- revisões para a ficha de avaliação sumativa. 
- Escreve-se o sumário no quadro e os alunos copiam-no para o caderno. Não se faz qualquer revisão 
dos conteúdos trabalhados na aula anterior porque na presenta aula não se dará continuação aos 
mesmos. 
- Conclui-se a atividade “Como são formados os gémeos verdadeiros (monozigóticos) e os gémeos 
falsos (dizigóticos)?”. Cada grupo de trabalho volta a apresentar as suas respostas às subquestões e 
depos disso, em conjunto, procura-se dar resposta à questão problema. Os alunos ficam atentos de 
maneira a apropriarem-se de toda a informação necessária para responderem a questão problema. (10 
min.) 
 - Conclui-se a atividade experimental relacionada com a germinação das sementes de feijão. Os 
alunos fazem a observação das sementes que germinaram segundo diferentes fatores. Regista-se nas 
cartas de planificação o que verificaram que aconteceu e a respetiva resposta à questão problema. Esta 
será construída pelos alunos, sendo que a professora poderá encaminhar o raciocínio deles. Poderá 
colocar questões como: “Depois da experiência concluída e de termos observado que as sementes 
germinaram em alguns casos e noutros não, que fatores é que poderão influenciar essa germinação?”. 
De seguida os alunos terminam a ficha de trabalho relacionada com estes tópicos. Nela os alunos 
deverão referir se mantêm a sua opinião igual à inicial (antes de fazer a experiência) e porquê.  
Por último fornece-se um questionário de autoavaliação relativo a ambas as atividades acima 
mencionadas. Esse questionário será respondido em casa. (25 min.) 
- Segue-se a conclusão da ficha de trabalho alusiva às bactérias e antibióticos. Os alunos apresentam 
as suas respostas e discute-se em grande grupo as sugestões apresentadas. A professora coloca 
questões guia sempre que necessário para orientar o raciocínio deles. (10 min.) 
- O último momento de aula é destinado a revisões sobre os conteúdos (reprodução humana e 
reprodução de plantas com e sem flor) para a ficha de avaliação sumativa. Para tal, usar-se-á um 
PowerPoint com imagens e alguns esquemas que sintetizam os conteúdos e conceitos trabalhados. A 
professora colocará questões que apelem aos conhecimentos dos alunos. Essas questões surgirão no 
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PowerPoint e as respetivas respostas também. Procurar-se-á questionar todos os alunos para que a 
professora consiga identificar em que conteúdo há maior dificuldade e onde é necessário investir 
maior estudo por parte dos alunos. Sempre que possível a professora informa-os sobre as páginas do 
manual onde poderão encontrar as respostas às questões colocadas, visto que o manual representa o 




- Caderno diário 
- Computador 
- Projetor 




 Espera-se que os alunos: 
- identifiquem os constituintes dos sistemas reprodutores masculino e feminino; 
- explicitem o ciclo menstrual; 
- explicitem o processo de fecundação e de desenvolvimento do feto; 
- enumerem alguns cuidados a ter com o sistema reprodutor; antes da gravidez e depois da gravidez; 
- distingam as quatro fases (polinização, frutificação, disseminação, germinação) da reprodução das 
plantas com flor; 
- explicitem cada um dos fenómenos acima apresentados; 
- distingam os diferentes constituintes da flor e da semente; 
-  elucidem as características de um feto (reprodução sexuada e assexuada) e as características de um 
musgo (reprodução sexuada). 
 
 
Avaliação das Aprendizagens 
- Lista de verificação das capacidades dos alunos  
- Questionário de autoavaliação dos alunos da atividade A1 (anexo 1) 




 Didática – Enciclopédia Temática Ilsutrada. Ciências Naturais. (1995). 
 Enciclopédia Juvenil Ilustrada – Biologia. (s.d.) Resomnia Editores. 
 Enciclopédia Verbo Luso-brasileira de Cultura. (1999). Editorial Verbo. Lisboa. 
 ME (2010). Metas de Aprendizagem. Obtido de http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/ensino-
basico/metas-de-aprendizagem/. 
 ME (1991). Programa Ciências da Natureza. Plano de organização do ensino-aprendizagem. 











Anexo I da planificação 
 
 
O seguinte questionário servirá para autoavaliares o teu desempenho na atividade realizada. Lê com 
atenção cada critério e rodeia o número que consideras que mais se adequa à tua prestação. Não te 
esqueças que o 1 representa o nível mais baixo (senti muita dificuldade) e o 5 representa o nível mais 
alto (senti muita facilidade). 
 
Questionário – autoavaliação do aluno 
Atividade – “Como é que se foram os gémeos verdadeiros e os gémeos falsos?” 
Nome do aluno: 
Critério Escala 
Quando estávamos a falar sobre o tema 
gémeos, eu contribui com ideias 
importantes  
1         2            3            4          5 
Consegui justificar as minhas escolhas 1         2            3            4          5 
Consegui formular uma questão 
problemas (mesmo que a minha questão 
não tenha sido escolhida) 
1         2            3            4          5 
Consegui preencher a tabela e organizar a 
minha pesquisa 
1         2            3            4          5 
Encontrei a informação que precisava 
para dar resposta à minha subquestão 
1         2            3            4          5 
Entendi as respostas às subquestões que 
os outros grupos apresentaram 
     1          2              3             4           5    
Formulei, em conjunto com a turma, uma 
resposta para a questão problema 
1         2            3            4          5 
Contribui para a elaboração do trabalho 
do meu grupo 
1         2            3            4          5 












Legenda da escala: 1 - (senti muita dificuldade) 2 – (senti alguma dificuldade) 3 – (senti alguma 
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Anexo II da planificação 
 
 
O seguinte questionário servirá para autoavaliares o teu desempenho na atividade realizada. Lê com 
atenção cada critério e rodeia o número que consideras que mais se adequa à tua prestação. Não te 
esqueças que o 1 representa o nível mais baixo (senti muita dificuldade) e o 5 representa o nível mais 
alto (senti muita facilidade). 
 
Questionário – autoavaliação do aluno 
Atividade – “Quais as características da doença que afeta o aparelho reprodutor da 
mulher: Cancro do Endométrio ou do Útero?” 
Nome do aluno: 
Critério Escala 
Quando estávamos a falar sobre o tema 
cancro do útero, eu contribui com ideias 
importantes  
1         2            3            4          5 
Consegui justificar as minhas escolhas 1         2            3            4          5 
Consegui formular uma questão 
problemas (mesmo que a minha questão 
não tenha sido escolhida) 
1         2            3            4          5 
Consegui preencher a tabela e organizar a 
minha pesquisa 
1         2            3            4          5 
Encontrei a informação que precisava 
para dar resposta à minha subquestão 
1         2            3            4          5 
Entendi as respostas às subquestões que 
os outros grupos apresentaram 
     1          2              3             4           5    
Formulei, em conjunto com a turma, uma 
resposta para a questão problema 
1         2            3            4          5 
Contribui para a elaboração do trabalho 
do meu grupo 
1         2            3            4          5 












Legenda da escala: 1 - (senti muita dificuldade) 2 – (senti alguma dificuldade) 3 – (senti alguma 

















































































































































Ciências da Natureza – 6.º ano    Data: 21 de maio de 2012     
 
Lista de verificação das capacidades dos alunos – (revisão dos conteúdos para a ficha de avaliação sumativa)  
 














                     
Participa de forma ordenada                      
Participa por iniciativa própria  
   
 
 
         
   
    
Participa apenas quando solicitado                       
Apresenta argumentos/ideias 
pertinentes  




Nome dos alunos 
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Planificação de Aula de Ciências da Natureza (28 de maio) – 90min. 
 
Domínio Terra – ambiente de vida 
Subdomínio Agressões do meio e integridade do organismo 
Unidades Temáticas Os micróbios 
Conteúdos 
Micróbios causadores de doenças 
Meios de defesa contra as agressões microbianas – processos curativos.  
Objetivo 
- Explicar a importância do conhecimento de microrganismos causadores 
de doenças de modo a prevenir os seus efeitos. 
- Explicar as vantagens e inconvenientes da utilização de antibióticos. 
- Indicar cuidados a ter na utilização de antibióticos. 
- Enunciar por palavras suas o que é um antibiograma. 
Conceitos 
Micróbio patogénico, defesas naturais, imunidade, anticorpos, antissético, 
desinfeção, vacinação, esterilização, antibiótico, antibiograma. 
Domínio: Viver melhor na terra 
Subdomínio: Saúde e Segurança 
Meta final 
Meta Final 9) O aluno identifica agressões do meio e explica a sua 
influência no equilíbrio natural e na integridade dos organismos. 
Meta intermédia até 
ao 6.º Ano 
O aluno resume a importância do conhecimento de microrganismos 
causadores de doenças de modo a prevenir os seus efeitos. 
Conhecimentos 
prévios 
Micróbios, microrganismos úteis e patogénicos. 
Reprodução das plantas com flor; germinação de sementes; cuidados de 
saúde com o sistema reprodutor feminino. 
 
Sumário 
Conclusão das atividades experimentais. 
Conclusão da atividade sobre o cancro do útero. 
 
Desenvolvimento da aula (atividades e estratégias) 
- A aula inicia-se com o registo do sumário da aula anterior, questionando-se os alunos, de forma a 
fazer uma breve revisão, sobre os conteúdos abordados e sobre as atividades realizadas (5 min.). 
- Conclusão da atividade da germinação, ou seja, os alunos finalmente dão resposta à questão-
problema da atividade, uma vez que na aula anterior não foi possível concluir a tarefa. Os alunos 
deverão discutir a melhor forma de organizar a resposta e registam-na na respetiva ficha de registo 
(10 min.). 
- Conclusão da atividade experimental sobre o desenvolvimento de microrganismos. Os alunos terão 
de fazer/pôr em dia os diferentes registos de observação, registar o que verificaram com a sua 
experiência e por fim, em conjunto, responder à questão-problema. A professora deverá reforçar as 
condições favoráveis ao desenvolvimento destes e de outros microrganismos, bem como de algumas 
normas de higiene que previnam o seu desenvolvimento. Caso seja possível os alunos observam os 
microrganismos (bolor e bactérias no leite (pasteurizado)) ao microscópio e registam a sua 
observação de modo a confirmar a sua presença (25 min.).   
- De seguida a professora propõe aos alunos que retomem a atividade Microrganismos causadores 
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de doenças – Antibiograma. Para tal questiona os alunos sobre o que é um antibiótico, reforçando os 
cuidados a ter no seu uso e a importância de cumprir as indicações do médico de forma a evitar que 
as bactérias desenvolvam resistência ao mesmo. Questiona ainda os alunos sobre o que é um 
antibiograma, em que situações é usado e qual a sua função. Neste sentido volta-se a projetar as 
imagens de diferentes antibiogramas e analisa-se um, focando o espetro de ação de cada antibiótico e 
o significado deste. Posteriormente os alunos terminam o preenchimento da ficha desta atividade, 
iniciada anteriormente. Por fim, os alunos preenchem a ficha da autoavaliação do desempenho desta 
atividade (15 min.). 
- Conclusão da atividade ABP sobre o cancro do útero orientada pela Alexandra para a sua 
investigação, uma vez que os alunos não realizaram o trabalho proposto até à data anteriormente 





- Projetos multimédia; 




- Água;  
- Microrganismos da atividade experimental; 
 
Aprendizagens Esperadas 
Espera-se que o aluno: 
- responde às questões-problemas das atividades experimentais. 
- indique cuidados a ter na utilização de antibióticos. 
- explique por palavras suas o que é um antibiograma. 
 
 
Avaliação das Aprendizagens 
Avaliar a intervenção dos alunos ao longo da aula, através, por exemplo, dos seguintes registos: 
- Questionário de autoavaliação dos alunos da Atividade 3 (Anexo I) 




 Costa, M. F. (2005). Dicionário de termos médicos. Porto: Porto Editora. 
 Gonzalez, R. P., Piaza, E. P. & Monero, J. L. (1997). Dicionário de Ciências da Saúde. Lisboa: 
Editora McGraw-Hill de Portugal. 
 ME (2001). Currículo Nacional do Ensino Básico: Competências Essenciais. Lisboa: ME/DEB. 
 ME (2010). Metas de Aprendizagem. Obtido de: http://www.metasdeaprendizagem.min-
edu.pt/ensino-basico/metas-de-aprendizagem/.  
 Ministério da Saúde. (2010). Instituto Nacional de Saúde Doutor Ricardo Jorge. Obtido de: 
http://www.insa.pt/sites/INSA/Portugues/Paginas/AntibioticosResi.aspx#antbac. 
 Ministério da Saúde. Portal da saúde. Obtido de: http://www.min-saude.pt/portal. 
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Anexo I da planificação 
 
O seguinte questionário servirá para autoavaliares o teu desempenho nas atividades. Lê com atenção 
cada critério e coloca uma cruz debaixo da resposta que considerares adequada. 
 
Questionário– autoavaliação do aluno 
Nome do aluno: 
Critério Sim                                   Não
 
Consegui identificar a questão problema apresentada no cartoon 
  
Consegui mencionar as razões apresentadas por cada criança do cartoon   
Consegui identificar a resposta da criança do cartoon  que mais se 
ajustava à questão problema  
  




Consegui identificar os fatores que influenciam a germinação das 
sementes de feijão 
  
Consegui preencher a Carta de Planificação   
Senti mais dificuldade no preenchimento da carta de planificação nas questões:______________ 
______________________________________________________________________________ 
No final da realização da atividade experimental alterei a minha opinião 
inicial sobre a resposta mais aceitável à questão problema 
  
Porquê? ______________________________________________________________________ 
Consegui dar resposta à questão problema depois de ouvir as conclusões 
de todos os grupos 
  
 
O que mais gostei nesta atividade foi: 
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1 – Atividade exemplo 
1.1 – Sessão 1 – dia 11 de abril 
No seguinte relato escrito de pós aula irei abordar: (i) o trabalho que nela foi 
desenvolvido, (ii) as dificuldades que surgiram, (iii) as intervenções dos alunos, (iv) os 
pontos fortes e menos fortes que se extraem do decorrido da aula (v) consequentes 
aspetos que deveriam ser reformulados. 
Esta primeira sessão à qual designei “atividade exemplo” foi aplicada numa aula 
de Formação Cívica, cordialmente cedida pela Diretora de turma. Comecei por explicar 
aos alunos que a atividade que tinha pensado para os 45 minutos de aula não seria tida 
em conta na avaliação. Referi que aquele género de atividade requer o seguimento de 
uma série de etapas e que a mesma iria ser aplicada em futuras aulas de Ciências. Pelo 
que qualquer questão ou dúvida que houvesse na compreensão de alguma etapa, aquela 
aula de Formação Cívica seria o momento ideal para os alunos exporem as dificuldades. 
Forneci a cada aluno uma ficha de trabalho usada na dissertação de Mestrado de 
Fartura (2007). A ficha que partia de um cartoon (como situação problema) e tem como 
questão problema: “Porque é que os rios correm para o mar?”. Distribui os alunos da 
turma pelas personagens da ficha e cada leu o balão de fala respetivo. Após a leitura 
expressiva, iniciei a exploração da ficha através da colocação de questões, tais como: 
“Sobre o que é que estas personagens estão a falar?/ Que razões apresentam cada uma 
para defender a sua ideia?/ Na vossa opinião qual a personagem que tem razão?”. 
Começou-se por fazer oralmente a exploração da ficha e à medida que a turma 
apresentava as suas conceções/justificações, pedi aos alunos que fossem respondendo 
por escrito às questões da ficha.  
Ter começado por uma exploração oral, foi positivo porque criou-se um espaço 
para os alunos se fazerem ouvir e para ouvirem os colegas. A partilha de opiniões e o 
intercâmbio de conhecimentos (mesmo pouco consistentes) ajudou alguns alunos na sua 
interpretação das diferentes falas das personagens. Ajudou também na estruturação das 
ideias individuais dos alunos.  
A maioria dos alunos identificaram corretamente o assunto que estava a ser 
discutido no cartoon. Igualmente enunciaram as razões que cada personagem proferiu. 
Contudo, a primeira dificuldade surgiu quando lhes pedi que escolhessem uma 
personagem com a qual concordavam, ou seja, das personagens do cartoon os alunos 
tiveram de escolher aquela que respondia acertadamente à questão problema. A 
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personagem A (do canto superior esquerdo) foi globalmente rejeitada pela turma. Foi 
interessante presenciar algumas justificações apresentadas pelos alunos para a exclusão 
dessa personagem. Estas são algumas rejeições dos alunos: “Do rio até ao mar podem 
não haver plantas, logo o rio não vai dar de beber a elas!”/ “Se os rios dessem de beber 
às plantas então haveria algumas que não sobreviveriam porque não há rios perto delas.” 
A segunda dificuldade surgiu quando alguns alunos se mostraram indecisos 
entre duas personagens, revelando alguma dificuldade em cingir-se apenas ao que uma 
personagem defendia. Embora esta tenha sido uma dificuldade que tenha afetado poucos 
alunos. Além disso, quando lhes foi pedido que apresentassem a sua justificação para o 
facto dos rios correrem para o mar, esses alunos compilaram as falas de duas 
personagens, por exemplo: “Como chove muito em cima das montanhas, a gravidade 
puxa a água para baixo porque a montanha é inclinada. À medida que a água vai 
escorrendo pela montanha, vai chegando ao mar”. 
A terceira dificuldade apareceu quando solicitei aos alunos que me 
apresentassem as razões da sua escolha. Perguntei “porque é que concordas com essa 
personagem? O que é que ela diz que te leva a concordar com ela?”. Foi notório a 
incapacidade de argumentação de alguns alunos. Ao que eles simplesmente 
reproduziram, por palavras sinónimas, a fala da personagem por eles escolhida. Outros 
limitaram-se a responder “porque sim” às suas justificações, ou “porque eu concordo 
com o que ela disse”.  
Visto que as indecisões permaneciam, tentei orientar o raciocínio dos alunos 
com questões auxiliares: “Com qual das personagens concordas? Só podes escolher uma 
personagem. Por isso se estiveres indeciso entre essas duas, lê bem o que cada uma 
defende e imagina que eu te colocava a questão problema a ti. Qual das duas respostas é 
que tu me davas?/ Tenta explicar por palavras tuas o que as personagens dizem./ 
Imagina que vais explicar a alguém (que não percebe nada) sobre o porquê dos rios 
correrem para o mar), o que é que lhe dirias?”.  
A colocação de questões de orientação foram, a meu ver, uma mais-valia porque 
levou os alunos interpretarem o que estava a ser pedido. Com elas os alunos foram 
estimulados a pesar as suas decisões e a refletir sobre questões segundo 
novos/diferentes pontos de vista. Tanto que após este momento de orientação, os alunos 
que inicialmente revelaram alguma dificuldade em optar por uma personagem ou em 
enunciar as justificações das suas escolhas, conseguiram fazê-lo.  




Consegui que alguns dos meus alunos, após as questões auxiliares que lhes 
coloquei e as interações constantes com a turma, escolhessem uma personagem e 
argumentassem a favor a sua escolha. Todavia, não houve consensualidade na turma, 
pois nem todos os alunos selecionaram a mesma personagem coincidente com a sua 
opinião. Mas isto era o que eu pretendia porque o próximo passo foi induzir os alunos a 
depararem-se com a divergência de opiniões. Foi então que eu referi: “Vocês 
aperceberam-se que na turma há opiniões diferentes. Cada um escolheu uma 
personagem e justificou essa escolha. Mas afinal será que já conseguimos responder ao 
assunto que as personagens estavam a debater? Afinal o que é que ainda nos falta saber 
em concreto e que ainda não conseguimos achar resposta?”. Os alunos identificaram a 
questão problema que pedia uma resposta. Foi aí que mencionei que seria a função deles 
descobrir qual a resposta à questão problema. Essa descoberta seria feita em pesquisas 
de informação através de trabalhos de grupo.  
Atendendo que os alunos não tinham tempo de aula para pesquisar e formular 
uma resposta à questão problema, eu referi que na presente aula tal não foi possível ser 
feito por uma questão de tempo mas nas próximas atividades de Ciências já lhes será 
dado esse tempo de pesquisa. Essa pesquisa é organizada numa tabela (como a que 
consta na ficha) cujo conteúdo de preenchimento foi trabalhado com os alunos sem 
significativas hesitações ou dúvidas. 
Por fim mencionei também que após a pesquisa que cada grupo fizesse, 
apresentar-se-ia à turma e, em conjunto, formular-se-ia uma resposta à questão 
problema. Ainda lhes disse que numa pesquisa é fundamental selecionar as fontes donde 
retiramos a informação. Convém que sejam fontes seguras, credíveis, atuais e 
fidedignas. Pelo que, sabendo de antemão que os alunos não estão muito habituados a 
trabalhos de pesquisa, chamei-os à atenção que eu própria lhes forneceria as fontes de 
informação, para salvaguardar a cientificidade e autenticidade das mesmas. 
No terminar da aula apercebi-me que os alunos se consciencializaram dos 
diferentes passos da atividade, que por sua vez coincidem com os da estratégia de 
ensino: Aprendizagem Baseada em Problemas. Alguns até pediram: “Professora como 
nós formulámos uma questão problema mas não vamos ter tempo para pesquisar, será 
que a professora não nos pode dar a resposta? Nas próximas atividades nós sabemos que 
não vai poder dar as respostas, mas a de hoje é diferente porque não há tempo…podia 
dá-la.” Houve um ou outro aluno que ainda se voluntariou para a pesquisa, mas reforcei 
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que a mesma não era o objetivo pretendido para a presente tarefa mas que seria para as 
seguintes.  
Verificar que os alunos aderiram com motivação e entusiasmo à atividade e que 
alguns ainda se voluntariaram para um possível trabalho de pesquisa, foi algo 
gratificante.  Considero um indutor positivo, para subsequentes atividades, o facto dos 
alunos se mostrarem interessados no método de trabalho que seguiram nestes 45 
minutos. Embora nem sempre assim seja, esta é uma turma que maioritariamente 
apresenta argumentos interessantes quando estão em interação uns com os outros e sob 
orientação da professora. A presença de alunos com um interessante domínio de 
conhecimentos e consequente sucesso escolar leva-me a expectar desempenhos bastante 
positivos em próximas atividades inerentes à minha investigação. São alunos que têm 
uma curiosidade e com bons resultados escolares por isso tenderão a resolver as 
sequentes atividades sem grandes dificuldades. Esta é apenas uma expectativa que criei 
com a turma e que criei depois da realização desta atividade. Contudo, tenho presente 
que a estratégia em causa não é de fácil aplicação e que basta um dos passos ser 
erradamente seguido, os restantes serão afetados pelo erro.  
Creio que onde possa surgir as maiores dificuldades seja nas justificações que os 
alunos têm de apresentar sempre que necessário. Para tal, procurarei levar algumas 
questões-guia que os ajudarão a contornar esses percalços. Outro ponto onde penso que 
também poderá gerar alguma dificuldade é no preenchimento da coluna da tabela “o que 
o preciso de saber sobre”, pois não é fácil para os alunos identificarem todas as 
variáveis que interessarão para a pesquisa. Mesmo sabendo que não é uma turma muito 
habituada à realização de trabalhos de grupo, considero que haja alunos disciplinados na 
organização e no trabalho. Pelo que, tentarei formar grupos de trabalho que contenham 
alunos de diferentes níveis para puderem ajudar os colegas de grupo.  
Os objetivos da atividade foram cumpridos mas mesmo assim fiquei com a 
sensação que a mesma me preocupei mais na exploração da forma do que na exploração 
do conteúdo. De facto o que me interessava era dar a conhecer aos alunos uma 
metodologia de trabalho que irá ser adotada nas aulas de Ciências. Contudo, pareceu-me 
que, por vezes, tendi a transformar a atividade num receituário, ou seja, em algo que 
eles deverão fazer. Erradamente penso que a atividade dá a entender que eu apenas me 
preocupei em “preparar/treinar” os alunos para um trabalho que surgirá mais à frente. 
Isto porque provavelmente não haverá tempo para a mesma ser retomada e concluída. 




Mas no fundo o que pretendi saber e fiquei de facto com essa noção, foi se os alunos se 
mostrariam cativados, ativos e aderentes à ideia de trabalho de grupo e de pesquisa.  
 
 
2 – Atividade 1 - “Qual a curiosa origem dos gémeos verdadeiros e dos 
gémeos falsos?” 
2.1 – Sessão1 – dia 16 de abril 
A aula decorreu na biblioteca da escola que já tinha sido previamente requisitada 
para este dia. Escolheu-se este espaço por duas ordens de razão. Primeiro porque ela 
dispõe de um espaço amplo com mesas e cadeiras para os alunos poderem trabalhar em 
grupo. Segundo porque se previu que os alunos iniciassem o trabalho de pesquisa, pelo 
que as fontes de informação essências a esse trabalho estão disponíveis na biblioteca. 
Iniciou-se a aula chamando a atenção dos alunos para a adequação do 
comportamento deles no espaço de aula diferente do habitual. Já a pensar na aplicação 
da atividade de investigação, dispuseram-se os alunos pelos grupos de trabalho logo na 
abertura da aula para evitar interrupções e as respetivas confusões a elas associadas.  
Tentou-se formar grupos de trabalho relativamente equilibrados, isto é, 
procurou-se enquadrar no mesmo grupo de trabalho alunos com um bom 
aproveitamento escolar e alunos com aproveitamento escolar inferior para que estes 
últimos pudessem usufruir da ajuda dos primeiros. Felizmente a turma é pouco 
heterogénea, na medida em que a maioria dos alunos apresentam bons resultados 
escolares. 
Como os alunos estavam repartidos por turnos foi mais fácil fazer essa gestão e 
disposição dos grupos. Aparentemente os alunos gostaram dos colegas com quem iriam 
trabalhar, o que revelou ser um bom indicador para um clima de trabalho agradável.  
Durante a aula de Ciências foram trabalhados os conteúdos curriculares relativos 
à reprodução humana (processos como a fecundação, nidação, desenvolvimento 
embrionário e fetal e parto). Nesta ordem de ideias optou-se por trabalhar com os alunos 
a formação dos gémeos mono e dizigóticos. Este assunto já havia sido questionado por 
eles há umas aulas passadas, então na altura optou-se por não explanar o assunto. Ao 
invés disso preferiu-se guardá-lo para ser abordado segundo a estratégia ABP.  
Os conteúdos planificados para a aula foram hierarquicamente trabalhados e 
chegada a altura de aplicação da presente atividade a professora mencionou o seguinte: 
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“Estivemos a debater o processo da fecundação, nidação e desenvolvimento 
embrionário a partir dos quais se origina um único ser vivo. Mas em vez de se gerar 
apenas um ser humano, poderá gerar-se dois, três ou mais. Como se chamam esses 
embriões que foram formados ao mesmo tempo? ”. Prontamente os alunos responderam 
que esses bebés são gémeos. Então a professora inicia a projeção de um conjunto de 
imagens com gémeos monozigóticos e dizigóticos. Face às imagens que estavam a ser 
exibidas os alunos rapidamente começaram a identificar os gémeos verdadeiros, os 
falsos, as semelhanças, as diferenças entre eles. Pela biblioteca ouvia-se: “Olha duas 
meninas, são tão parecidas! São gémeas verdadeiras…a cor de cabelo é 
igual.”/”Aqueles são gémeos falsos porque um é homem e outro é mulher.”/ “Aqueles 
são muitos…cinco! A barriga da mãe devia ser enorme! Mas quando assim é, não 
morrem alguns e ficam poucos?”. Era notório o entusiasmo e o interesse dos alunos.  
A par dos comentários resultantes da análise que os alunos faziam das imagens, também 
iam colocando algumas questões de clarificação, nomeadamente: “Professora quando 
nascem gémeos por norma um é mais pequenino do que outro não é? Porque um recebe 
mais nutrientes do que outro?”/”A mãe grávida de gémeos tem de comer o dobro para 
conseguir fornecer nutrientes aos embriões e para ela possuir nutrientes para ela 
própria?”/”No caso de nascerem gémeos múltiplos nem todos sobrevivem, há deles que 
morrem, não é?”/”Como é que se formam os gémeos siameses?”. 
Forneceram-se as fichas de trabalho nas quais constavam quatro imagens, de 
gémeos mono e dizigóticos, de entre as que tinham sido projetadas. Pediu-se aos alunos 
que observassem as imagens com atenção e que respondessem às questões 
subsequentes.  
A identificação dos gémeos verdadeiros e falsos não foi difícil, salvo um ou 
outro aluno não conseguiram definir claramente as semelhanças ou diferenças. No 
entanto, as dúvidas e hesitações despoletaram quando os alunos tiveram de dar a sua 
opinião sobre a razão da existência de gémeos verdadeiros e de gémeos falsos. Pediu-se 
aos alunos que apresentassem as suas opiniões à turma, para que todos tivessem acesso 
a elas e pudessem completá-las com novas informações. Havia alunos que referiam: “Eu 
acho que nos gémeos verdadeiros o óvulo é dividido em dois e depois surge dois 
gémeos iguais. Nos gémeos falsos há dois óvulos que se fecundam com dois 
espermatozoides e depois voltam a juntar-se e daí resultam gémeos falsos.” Depois de 
ouvir esta afirmação, corrigi o aluno. Disse que não seria o óvulo a dividir-se em dois 
mas sim o ovo (produto resultante da fecundação entre óvulo e espermatozoide). 




Também questionei como é que os dois óvulos, fecundados por dois espermatozoides, 
se voltariam a unir/juntar novamente, ao que o aluno respondeu para poderem estar no 
mesmo saco amniótico. Perante isto, outro aluno referiu: “Não! Os gémeos falsos têm 
sacos amnióticos separados.” Então voltei a perguntar porquê e aluna respondeu: 
“Porque um ovo divide-se e depois cada metade desse ovo desenvolve um saco 
amniótico independente e surgem os gémeos falsos. Nos gémeos verdadeiros, o ovo 
divide-se mas as duas metades ficam no mesmo saco amniótico.” Ainda houve outro 
aluno que referiu: “Eu acho que o que distingue gémeos verdadeiros de gémeos falsos 
são as características dos espermatozoides e dos óvulos. Se os espermatozoides tiverem 
características parecidas aos óvulos da mãe, então os gémeos são verdadeiros. Se os 
espermatozoides tiverem características diferentes dos óvulos da mãe, então os gémeos 
são falsos.”  
Uma vez terminadas as respostas às questões, surgiu o momento da formulação 
da questão problema. Nesse instante mencionei: “Há aqui um problema. Vocês não me 
conseguem dar uma justificação para a existência de gémeos verdadeiros e outra para a 
existência de gémeos falsos. Por isso, acho que vocês terão de investigar sobre o 
assunto. Mas para investigar terão de saber o que procurar, então afinal o que é que 
vamos querer saber?.” A isto um dos alunos disse: “De onde é que vêm os gémeos 
verdadeiros e os gémeos falsos.” Foi então que referi que a questão apresentada tinha de 
ser melhorada, que deveria adquirir outra forma. Questionei qual seria a questão que se 
poderia formar, tendo em conta a ideia que o colega tinha apresentado. Surgiram as 
seguintes: “Porque é que há gémeos verdadeiros e gémeos falsos?”/ “Como é que há 
gémeos verdadeiros e os falsos?”/ “Porque é que há diferenças e semelhanças entre os 
gémeos?”. Após algumas orientações da professora, a questão definitiva foi: “Como é 
que se formam os gémeos verdadeiros e os gémeos falsos?”. 
Por lapso quando imprimi as fichas de trabalho, a questão problema já estava 
impressa na ficha, mas como se encontrava na página contrária os alunos não se 
aperceberam da sua presença. O que abonou em meu favor, caso contrário a atividade 
não teria tido o efeito pretendido porque os alunos seriam induzidos e não teriam 
oportunidade para refletir.  
A aula terminou até esta fase da estratégia. Não houve tempo para os alunos 
estipularem o plano de pesquisa nem iniciarem a pesquisa na biblioteca. O plano de 
pesquisa será finalizado na próxima aula, todavia foi-lhe dito que os livros necessários à 
pesquisa encontravam-se compilados na biblioteca. Decidi fazer este trabalho prévio 
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para facilitar aos alunos a busca de informação. Foi uma forma de eles terem essa parte 
da pesquisa adiantada e apenas teriam de selecionar e agrupar a informação e dar 
resposta à sub questão deles. Também pensei que ao fazê-lo assegurar-me-ia das fontes 
que os alunos iriam retirar informação porque o trabalho de pesquisa não irá ser 
acompanhado por mim. Desta forma, saberei onde é que eles foram buscar informação 
fidedigna e cientificamente credível.   
O prazo de apresentação das respostas das sub questões não foi definido, pelo 
que, os alunos serão informados na próxima aula. 
 
 
2.1.1 – Apreciação global da aula 
Globalmente a aula correu relativamente bem, apesar de não se ter cumprido o 
que tinha planificado, pois os alunos não chegaram a delinear o plano de ação e 
consequentemente não iniciaram a pesquisa bibliográfica. O que atrasará um pouco a 
conclusão da atividade mas sem transtornos maiores. 
Os alunos mostraram-se interessados, cativados, motivados com a atividade. 
Participavam em voz alta, mesmo quando não eram solicitados e debatiam os seus 
pontos de vista dentro dos seus grupos. Apresentavam as suas opiniões e 
fundamentavam-nas mesmo que sem um substrato cientificamente correto. Estavam 
realmente “agarrados” ao que estavam a fazer e foi com essa dinâmica que a aula de 
desenrolou do início ao fim, em ambos os turnos. Embora no segundo turno os alunos 
tivessem sido menos participativos. Por tudo isso fiquei bastante satisfeita. 
Foi interessante assistir às ideias/conceções que eles tinham sobre a origem dos 
gémeos falsos e verdadeiros. Houve variadas opiniões, algumas mais próximas da 
realidade, outras nem por isso. Um dos alunos tem irmãs gémeas falsas e apresentou a 
sua justificação para tal fenómeno, ainda que com algumas incorreções.  
Foi comum as trocas entre ovo e óvulo e ovo e embrião porque foram conceitos 
trabalhados no dia. Penso que estas primeiras etapas impulsionaram os alunos para um 
trabalho de pesquisa que penso que não gerará dificuldades em ser realizado.  
Apenas considero que poderia ter ocupado menos tempo na exibição da imagens 
dos gémeos o que teria dado margem antes da aula terminar para os alunos terem 
preenchido a tabela de planificação da ação. Se esse preenchimento tivesse ficado 
concluído, eles poderiam iniciar o trabalho de pesquisa o mais cedo possível.  
 




2.2 – Sessão 2 – dia 18 de abril 
Novamente a aula decorreu na biblioteca porque se pretendia concluir uma das 
etapas da estratégia ABP e como tal os alunos tinham de estar sentados por grupos. 
Na aula anterior não houve tempo para os alunos iniciarem o delineamento do 
plano de ação, por isso, destinou-se 15 minutos de aula para tal efeito. Seguiu-se o 
momento de planificação do trabalho de pesquisa, ou seja os alunos tinham de 
preencher a tabela presente na ficha. A tabela já possuía uma sub questão para cada 
grupo. Pediu-se a um elemento de cada grupo que lesse a sua sub questão à turma para 
que todos os colegas tomassem conhecimento do que é que os diferentes grupos de 
trabalho iriam pesquisar.  
Os grupos de trabalho foram pensados tendo em conta o grau de complexidade 
da sub questão. Assim sendo, o grupo de trabalho com os melhores alunos da turma 
ficou responsável pela pesquisa se uma sub questão mais complexa. Ainda assim, eles 
detêm capacidades para conseguir responder à sub questão sem aparentes dificuldades. 
Foi explicado o que se pretendia em cada uma das colunas da tabela e não foram 
levantadas dúvidas acerca desse preenchimento. No entanto na coluna respeitante ao “o 
que preciso saber para responder à questão problema” os alunos sentiram uma certa 
complexidade em definir exatamente o que precisavam de saber, mas em grupo 
conseguiram chegar a um acordo. Também não tinham entendido à primeira o que é que 
era pretendido na coluna “o que eu vou fazer para responder à sub questão”, mas depois 
do meu esclarecimento não houve dúvidas.  
 
 
2.2.1 - Apreciação global da aula 
Esta sessão foi bastante curta dado que se destinava apenas à conclusão de uma 
etapa da estratégia ABP. Hoje a aula contou com a presença de todos os alunos o que 
requereu que tivesse de manter a ordem e a disciplina para que os 45 minutos de aula 
fossem positivamente rentáveis. Penso que assim o consegui porque o plano foi 
cumprido e os alunos conseguiram revelar um comportamento aceitável.  
Considero que os alunos preencheram tabela com relativa facilidade e que 
estipularam o que pretendiam pesquisar e onde. Contudo, fiquei com a perceção que o 
trabalho foi planificado em grupo mas a pesquisa irá ser feita individualmente, ou seja, 
pareceu-me que em alguns grupos os alunos não tencionam fazer o trabalho de pesquisa 
de forma coletiva, em grupo. Quando me apercebi de tal facto, alertei-os para a 
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importância de um trabalho em grupo e que os resultados seriam tanto melhores se o 
grupo fosse coeso e trabalhasse unido. 
Gostaria de ter tido oportunidade de ter destinado um momento de aula para os 
alunos iniciarem o trabalho de pesquisa. Como não irei acompanhar esse trabalho 
porque eles o farão em grupo, fora das aulas, esta teria sido uma ocasião para verificar 
como é que os alunos efetuariam essa pesquisa, como é que era feita a repartição de 
tarefas dentro do grupo, como é que geriam a recolha de informação. Atendendo que 
estes alunos não estão habituados a este tipo de trabalho, fiquei um pouco expectante 
em saber que resultados me irão ser apresentados e se a dinâmica dentro do grupo 
funcionou com eficácia ou não.  
 
 
2.3 – Sessão 3 – dia 2 de maio 
Os alunos tiveram apenas 10 minutos desta aula de Formação Cívica para 
fazerem as apresentações das respostas às sub questões e, em grande grupo, formularem 
a resposta final à questão problema. Como o tempo era escasso e as possibilidades para 
adiar a execução desta etapa da estratégia ABP eram diminutas, tive de apressar os 
alunos na apresentação.  
Chamei ao quadro um elemento de cada grupo, à vez, para que ele pudesse 
apresentar as informações correspondentes à sua sub questão. Enquanto isso os restantes 
colegas estavam atentos a ouvir o que estava a ser apresentado pois essa informação ser-
lhes-ia importante para a formulação da resposta à questão problema.  
À exceção de um grupo, os restantes três apresentaram as informações que eu 
própria já tinha predefinido para cada sub questão. No entanto, constatei nas 
apresentações o que temi na aula anterior. Isto é, foram poucos os alunos que realmente 
trabalharam em grupo como um todo. Eles agruparam-se aos pares ou três em três e 
desenvolveram o trabalho de pesquisa. Verifiquei tal facto quando após a apresentação 
que um dos alunos de um grupo fez, eu perguntei aos restantes elementos: “O grupo 
quer acrescentar mais algum pormenor que considere importante?” ao que me 
responderam: “professora nós fizemos o trabalho individualmente…cada um pesquisou 
em sua casa, mas a minha resposta está parecida à dele.”   
Houve um grupo de trabalho que não apresentou nada neste dia. Curiosamente 
foi o grupo de trabalho constituído pelos melhores alunos da turma, o que me deixou 
tristemente surpreendida. Um grupo constituído por seis alunos (4 do 1.º turno e 2 do 2.º 




turno) e nenhum deles cumpriu com a tarefa. O motivo que apresentaram foi que 
fizeram equívoco em relação aos trabalhos de pesquisa. Por esta altura já iniciei a 
segunda atividade ligada à estratégia ABP e eles pensaram que o trabalho que era para 
ser apresentado hoje seria o dessa segunda atividade.   
Ao aperceber-se que hoje já não seria possível elaborar a resposta à questão 
problema, um aluno prontamente se disponibilizou em apresentar a sua sugestão de 
repsosta. Ele não só fez o trabalho de pesquisa, da sua sub questão, sozinho, como ainda 
formulou uma hipotética resposta à questão problema. Fiquei agradavelmente 
surpreendida com o esforço e o empenhamento daquele aluno. Pensei que se impedisse 
aquele aluno de ler a sua resposta não estaria a dar-lhe o mérito devido, então pedi que a 
lesse à turma e que a guardasse para a próxima sessão.  No entanto, as respostas que 
esse aluno apresentou quer à sub questão quer à questão-problema, não estavam 
cientificamente corretas. Havia confusões entre conceitos que deverão ser retomados e 
corrigidos na próxima aula. 
Sem a apresentação de uma reposta a uma das sub questões, os alunos não 
possuem os conhecimentos suficientes para responder à questão problema final. Este foi 
um fator de peso que fez adiar para mais uma sessão a conclusão da atividade 1. Mas 
outro fator de peso que provocou esse adiamento foi a falta de tempo na presente aula, 
os 10 minutos concedidos pela diretora de turma tinham chegado ao fim. Assim sendo, 
remarquei uma última data para a conclusão da apresentação do grupo de trabalho D e 
para a construção da resposta à nossa questão problema. Pedi aos alunos que não se 
esquecessem das fichas de trabalho, pois nelas deveriam constar as respostas quer à sub 
questão do respetivo grupo, quer à questão problema inicial. As promessas do 
cumprimento de tal pedido foram feitas, mas o receio de uma possível falha deles não se 
tinha minimizado por isso.  
 
 
2.3.1 – Apreciação global da aula 
Nesta aula senti a ofegante pressão do “contra relógio” e notei que os próprios 
alunos também estavam inquietos e algo preocupados com o ritmo acelerado que eu tive 
de criar neste segmento de aula. A par das aulas de Ciências, que já estavam 
rigorosamente planificadas para o cumprimento do programa curricular, existem as 
aulas de Formação Cívica que a diretora de turma gentilmente cede. Contudo, esta 
turma não só é alvo da investigação que eu estou a levar a cabo, como também é alvo da 
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investigação que a minha parceira de estágio está a fazer. Por isso, as aulas de Formação 
Cívica têm de ser tripartidas, pela diretora de turma, por mim e pela minha companheira 
de estágio, ou seja, são muitas tarefas estipuladas para poucas aulas. Daí a gestão do 
tempo ter de ser rigorosamente definida e cumprida. O que poderá fazer com que os 
alunos não tirem o proveito total desta metodologia de trabalho, porque a estratégia 
ABP requer “muito” tempo de execução. 
Verifiquei que a capacidade de trabalhar em grupo é algo que está pouco 
desenvolvida nos alunos porque é algo que eles tendem a não fazer com regularidade. 
Quase a totalidade dos grupos não trabalhou em uníssono, tendencialmente os alunos 
juntavam-se aos pares ou três a três e foram trabalhando em torno do trabalho que lhes 
foi pedido. 
O facto de estarem duas atividades, ligadas à estratégia ABP, a serem 
desenvolvidas ao mesmo tempo, torna-se desgastante, cansativo e confuso para os 
alunos conseguirem gerir o trabalho na disciplina de Ciências com os trabalhos das 
outras disciplinas. Os trabalhos de pesquisa exigem alguma flexibilidade e um trabalho 
planificado, o que para alunos do 6.º ano poderá ser um pouco difícil de conseguir. Daí 
considerar que, caso tivesse aulas disponíveis, teria sido mais proveitoso ter aplicado as 
atividades ligadas à ABP em data mais distanciadas. 
Não posso deixar de referir que fiquei animada e satisfeita com o empenho 
daquele aluno que trouxe uma resposta completa à sua sub questão e ainda esforçou-se 
por elaborar uma resposta à questão problema, mesmo sabendo que tal tarefa era para 




2.4 – Sessão 4 – 21 de maio 
Esta foi uma aula preenchida de momentos variados e todos eles importantes. 
Como se tratava da última aula antes da ficha de avaliação sumativa, a coordenação dos 
diferentes tempos de aula tiveram de ser cuidadosamente pensados e sequenciados. O 
auxílio, em determinados instantes, da professora da disciplina de Ciências foram bem-
vindos e serviram bem o seu propósito. Nomeadamente nas chamadas de atenção dos 
alunos para que estes estivessem atentos à aula, participassem com ordem e respeito 
pelos colegas e apenas deveriam fazê-lo se fosse mesmo impreterível para não se 
“perder” muito tempo de aula. 




Em 10 minutos concluiu-se a última etapa da atividade 1 ligada à ABP. 
Ouviram-se novamente as respostas de cada grupo à sub questão e deu-se alguns 
instantes para que os alunos pudessem refletir e conjugar cada uma das informações 
apresentadas a fim de elaborarem a resposta final à questão problema.  
Como era uma aula por turnos e o primeiro turno possui alunos bastante 
participativos, não demorou muito até se fazerem ouvir algumas propostas e respostas 
finais. Já no segundo turno apenas 2 alunos expuseram a sua sugestão. Ainda assim, as 
propostas que foram apresentadas corresponderam à expectativa e foram ao encontro da 
resposta que eu pretenda que os alunos formulassem.   
Pedi ao aluno, que na sessão anterior tinha formulado uma resposta à questão 
problema, que lesse para a turma o que tinha escrito. Os colegas concordaram e 
reconheceram as semelhanças entre a resposta desse aluno e as respostas que tinham 
sido sugeridas na aula. Então eles optaram por estipular como resposta final, a que esse 
aluno tinha apresentado. Ele ditou a resposta à turma e todos os alunos registaram-na. 
No final recolheram-se as fichas de trabalho, no entanto, houve alunos que se 
esqueceram dela em casa e não me entregaram neste dia. Alertei-os e pedi-lhes que me 
trouxessem a ficha na aula seguinte, pois era importante para mim constatar o trabalho 
que eles desenvolveram para averiguar onde possa residir alguma dúvida e poder ajudar 
a ultrapassá-la. Ainda nesta sessão houve um aluno que mostrou ter realmente entendido 
a diferença entre gémeos mono e dizigóticos, como mostra o seguinte episódio retirado 
no diário do investigador: “Agora já sei porque é que há gémeos falsos e gémeos 
verdadeiros. Tudo depende do número de óvulos que sejam fecundados ou então se um 
único óvulo fecundado se dividir em 2 ou mais ovos. E eu pensava que tinha a ver com 
as características dos pais.”  
Forneceram-se os questionários de autoavaliação e recomendou-se o seu 
preenchimento em casa visto que na aula não haveria tempo para tal. Novamente os 
alunos foram alertados para trazerem tanto a ficha como os questionários na próxima 
aula, sem falta.  
 
 
2.4.1 – Apreciação global da aula 
Novamente o fator tempo foi um aspeto menos proveitoso para o término desta 
atividade. O levantamento das respostas, apesar de já ter sido feito na aula anterior, foi 
necessário retomá-lo esta aula para contextualizar os alunos. Também porque faltava 
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ouvir a reposta de um dos grupos e trabalho para se poder dar a resposta final à 
atividade. Tudo isto foi feito de forma apressada e os alunos sentiam essa pressão como 
algo que imperativamente tinha de ser cumprido, sem conseguirem saborear a riqueza 
da estratégia.  
Houve vários aspetos que gostaria de ter analisado com os alunos mas o escasso 
tempo assim o impediu, trata-se de: 
 um balanço global da atividade feito oralmente (o que mais gostaram, o 
que menos gostaram) 
 onde sentiram mais dificuldades 
 o que mudariam na atividade 
 que outras atividades poderiam ser desenvolvidas posteriormente a esta. 
Os adiamentos, da conclusão da atividade, penso que fizeram com que os alunos 
perdessem um pouco a sequencialidade do trabalho que tinham para cumprir. O facto de 
estarem no terceiro período letivo o cansaço já se fazia sentir e vontade de terminar as 
aulas imperava. Os alunos continuavam a preocupar-se, a empenhar-se, a responder às 
etapas que lhes eram apresentadas, mas algumas ocasiões todo o esforço ficou um 
pouco aquém do esperado e divergia dos meus prognósticos iniciais. Sabia que se 
tratava de uma estratégia complexa, com múltiplas etapas que requeriam um esforço 
sistemático dos alunos e uma dedicação incansável. Mas pensei que o facto da turma 
ser, na sua maioria, constituída por alunos com bom aproveitamento escolar, isso iria 
reverter-se num bom trabalho por eles desempenhado. Quando entrei nesta estratégia, 
tinha erradamente a ideia que um aluno com bons resultados escolares iria ter um 
desempenho bastante positivo em cada uma das etapas da estratégia.  
A reduzida capacidade que os alunos têm em trabalhar em grupo, sobre tudo fora 
da sala de aula, fez-me pensar que a atividade deveria ser repensada nesse sentido. Isto 
é, o trabalho deveria ser executado dentro da sala de aula, de maneira a ser controlado, 
guiado e amparado nos momentos mais frágeis. Assim, as competências de trabalhar em 
conjunto poderiam ser estimuladas e desenvolvidas.  
Quando requisitei na biblioteca da escola o conjunto de livros temáticos, 
enciclopédias e manuais escolares, tinha intenção de ajudar quanto tanto possível os 
alunos no processo de pesquisa de informação. Como sei que a par da disciplina de 
Ciências existem muitas outras, a procura de fontes de informação era um trabalho que 
já estava feito, logo esse tempo seria poupado. Mas ainda assim os alunos deixaram-se 
levar pela distração, pelo facilitismo do processo e pelo fraco dinamismo pessoal. 




Alertaram-se os alunos para estes pormenores e para a necessidade e importância de os 
ter cumprido, penso que “o recado ficou dado” e os alunos o tomaram como uma 
responsabilidade a tomar.  
Apesar dos aspetos atrás mencionados considero que as aprendizagens foram 
relativamente bem construídas pois a maioria dos alunos revelou saber a distinção entre 
a formação de gémeos monozigóticos e dizigóticos.   
 
 
3 – Atividade 2 – “Como tratar do cancro do endométrio/útero?” 
3.1 – Sessão 1 – dia 18 de abril 
A aula decorreu na biblioteca da escola que já tinha sido previamente requisitada 
para este dia. Escolheu-se este espaço por duas ordens de razão. Primeiro porque ela 
dispõe de um espaço amplo com mesas e cadeiras para os alunos poderem trabalhar em 
grupo. Segundo porque se prevê que os alunos tenham de iniciar o trabalho de pesquisa, 
pelo que as fontes de informação essências a esse trabalho estão disponíveis na 
biblioteca. 
A aplicação desta atividade deu-se numa aula de Formação Cívica 
imediatamente a seguir a uma aula de Ciências. Na aula de Ciências foram trabalhados, 
entre outros conteúdos, os cuidados a ter com o sistema reprodutor feminino e 
masculino. Posto isto a professora perguntou: “Se os cuidados com o sistema reprodutor 
não forem seguidos o que é que poderá acontecer?”. Os alunos facilmente deram a 
resposta dizendo que se poderão surgir doenças. Perguntou-se aos alunos que doenças é 
que eles conhecem associadas aos sistemas reprodutores masculino e feminino. O 
cancro do colo do útero e o cancro da próstata foram os mais citados. Foi então que a 
professora perguntou se alguém já tinha ouvido falar do cancro do útero ou se algum 
aluno tinha algum doente que padecesse dessa doença. Uma aluna referiu que conhecia 
uma senhora com esse tipo de cancro e apenas conseguiu testemunhar que a senhora em 
causa se queixava de muitas dores de barriga e se sentia fraca, com falta de apetite. 
Tudo isto mesmo depois dos tratamentos. Outros três alunos disseram já ter ouvido falar 
deste tipo de cancro e que sabiam que ele provocava imensas dores de barriga. Um 
último aluno disse que essa doença não lhe era totalmente desconhecida, contudo não 
sabia apresentar razões para a sua origem ou sintomas. No seu entender a doença 
derivava da falta de uso de contracetivos durante aas relações sexuais e que as mulheres 
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que sofressem deste tipo de cancro não conseguiriam ser fertilizadas, ou seja “os 
espermatozoides não conseguem chegar às Trompas de Falópio”. 
Projetaram-se duas imagens, uma representativa de um útero em bom estado de 
saúde e outra representativa de um útero infetado pela doença. De seguida distribuíram-
se aas fichas de trabalho pelos alunos e iniciou-se a exploração das mesmas. As 
questões que os alunos deveriam responder por escrito já tinham sido colocadas 
oralmente, processo que permite aos alunos confrontarem as suas opiniões ou 
conhecimentos sobre o assunto. À exceção de quatro alunos, mais nenhum outro tinha 
conhecimento deste tipo de cancro. Todavia os alunos esforçaram-se por conseguir 
atribuir uma justificação para o aparecimento desta doença.  
Dentro dos grupos as opiniões não eram muito díspares, uma vez que eram 
poucos os alunos que sabiam algo sobre o cancro do útero, logo não tinham argumentos 
consistentes para defender. Entre si, cada grupo esforçava-se por ouvir todas as opiniões 
que cada um dos elementos apresentava e assim que esse consenso era atingido um dos 
membros encarregava-se de ditar a resposta para que todo o grupo possuísse registos 
equivalentes. A este nível era notória a preocupação de cada elemento dos grupos em 
possuírem as mesmas respostas e em conjugar o ritmo de trabalho de cada aluno para 
que o grupo funcionasse e conseguisse atingir o objetivo da aula. Em aula o 
funcionamento de cada grupo era positivo e esmerado, talvez porque os alunos sabiam 
que estavam a ser supervisionados por mim e porque o desempenho deles, uma vez que 
estava a ser observado, iria recair nas avaliações deles.  
As razões levantadas, pelos alunos, para o desenvolvimento deste tipo de cancro 
foram essencialmente as seguintes: “maus cuidados com o sistema reprodutor feminino; 
má higiene pessoal; uso de roupa apertada; não tomar a pílula; o não uso de 
contracetivos durante as relações sexuais”. As justificações apontadas pelos alunos 
coincidem com os conteúdos curriculares trabalhados na aula de Ciências e como 
estavam bem presentes na memória, os alunos tenderam a associá-los à atividade que 
estava a ser trabalhada. Eles tenderam a fazer uma correspondência direta entre os 
conteúdos estudados na aula anterior (dessa manhã) e o assunto aludido na ficha de 
trabalho. Embora não fossem assuntos independentes, um não levava necessariamente à 
origem do outro.  
Chegada a etapa de formulação da questão problema abriu-se também o baú das 
dificuldades. A professora mencionou: “Quem é que conseguiu responder à questão 1.2 
sem qualquer dificuldade? Vocês tiveram dúvidas sobre o que haveriam de registar na 




ficha, logo surge aqui um problema. Afinal sobre o que é que nós estivemos aqui a 
falar? O que é que vamos querer saber?”. Diante deste questionamento oral, os alunos 
começaram a expor algumas propostas para a questão problema, por exemplo: “Como 
se desenvolve o cancro do útero?” ou “Como surge o cancro do útero?”. Perante ambas 
as propostas dois alunos apressaram-se a intervir do seguinte modo: “Mas assim não 
sabes dizer como é que vais tratar o cancro por exemplo.” Estas duas intervenções 
foram bastante pertinentes e perspicazes, o que revelou um acompanhamento atento do 
trabalho que estava a ser tratado na aula. Após a refutação desses dois alunos, um 
terceiro acrescentou: “Então poderíamos acrescentar isso à pergunta. E ficaria, como é 
que surge e se cura o cancro do útero?”. 
Novamente a professora interveio: “Será que com essa questão conseguimos 
recolher uma informação completa sobre este tipo de cancro?”. Alguns alunos 
retorquiram que àquela questão só seria possível mencionar como é que surge o cancro 
do útero e como pode ser tratado. Então voltou-se a questionar-lhes: “Imaginem que 
vocês estão constipados. Vocês sabem que se constiparam e sabem como é que vão 
curar a constipação. Mas será que saberiam dizer porque é que se constiparam? Como é 
que vocês conseguiriam saber isso? Quem é que vos poderia ajudar a saber a razão que 
estaria na origem da vossa constipação?”. Três alunos comentaram que só um médico é 
que nos poderia dar tal resposta. Com mais uma variável descoberta, dois alunos 
ampliaram a questão problema: “Então podemos escrever assim a questão problema, 
como surge, se deteta e cura o cancro do útero?”. Um aluno de um outro grupo 
contradisse: “Eu acho que poderíamos dizer, como se desenvolve, previne e cura o 
cancro do útero?”. Foi um momento intenso de discussão com confrontos diversificados 
e que evidenciava que os alunos estavam embutidos no trabalho que estava a ser feito.  
As sub questões, mais uma vez já constavam na ficha de trabalho pois foram 
estipuladas por mim. Também estas foram distribuídas pelos grupos consoante o grau 
de complexidade das mesmas. Portanto ao grupo constituído pelos melhores alunos, foi 
concedida a sub questão mais complexa.  
Já faltava pouco tempo para a aula terminar no entanto ainda disse aos alunos 
para iniciarem o delineamento do plano de ação. Antes disso mencionei que uma das 
finalidades da atividade seria a criação de um artigo para ser publicado no jornal da 
escola. Ao mencionar este aspeto pretendeu-se criar um mote para estimular os alunos 
para a execução de um trabalho cuidado, dado que iria ser divulgado à comunidade 
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escolar. Os alunos gostaram da ideia e pareceram entusiasmados com a mesma, dando a 
entender que pretendiam cumprir eficazmente com a finalidade anunciada.  
 Poucos foram os alunos que efetivamente preencheram as três primeiras colunas 
da tabela de planificação do trabalho. Os restantes estavam já desmotivados pela manhã 
de aulas que tiveram e ansiosos por ir almoçar. Insisti com eles para que delineassem o 
plano de ação pois isso seria determinante para o trabalho de pesquisa.  
Marcou-se a data de apresentações das respostas de cada grupo e consequente 
resposta questão problema. Ficou agendado o dia 18 de maio para tal efeito.  
Nesta atividade também quis facilitar o processo de pesquisa de informação e 
forneci aos alunos um recorte agrafado à ficha com um conjunto de quatro sites que 
compilam a informação correspondente às quatro sub questões. Por se tratar de um 
assunto cujas publicações não são de fácil acesso, julguei que seria indispensável 
fornecer aos alunos fontes que eles pudessem consultar. Esta foi uma forma de me 
assegurar que os locais onde eles fossem retirar a informação fossem fidedignos, 
certificáveis e cientificamente completos. As outras razões são equivalentes às 
mencionadas na atividade 1.  
 
 
3.1.1 – Apreciação global da aula 
 O momento da aula ocupado pela aplicação da atividade desenrolou-se 
conforme estava planificado. As dificuldades apontadas pelos alunos já tinham sido 
pensadas e como tal tentei preparar-me para ajudar os alunos a ultrapassá-las. O 
momento menos positivo foi o fechar da aula, no qual os alunos já se mostravam 
cansados e com vontade de ir embora, o que motivou, na maioria dos alunos, o não 
preenchimento da tabela de planificação do trabalho de grupo. Todavia, quando 
questionados oralmente sobre o que tinham de fazer, alguns alunos mostraram ter 
consciência do que lhes competia.  
Nesta segunda atividade também foi impossível destinar alguma aula de 
Ciências ou de formação Cívica para a realização do trabalho de grupo. Daí se ter 
fornecido aos alunos as fontes de informação, consideradas mais completas para o efeito 
pretendido. Sentia que não estava a desenvolver, nos alunos, a capacidade de trabalhar 
em grupo e que este revelava ser um entrave ao eficaz desenvolvimento da estratégia. 
Das capacidades que se pretendem ampliar com esta estratégia, o trabalho de grupo é 
uma delas, e nem na atividade anterior nem nesta essa capacidade foi e iria ser 




estimulada. Porque falhava o fator tempo ou porque as atividades tinham sido mal 
pensadas, neste momento não sei bem qual dos dois é a justificação mais aceitável para 
o não desenvolvimento da capacidade de trabalhar em grupo. Mas numa coisa estou 
certa, se pudesse alterar os planos das atividades e criar um momento, por mais pequeno 
que seja, para os alunos fazerem o trabalho de pesquisa na minha presença, isso fá-lo-ia 
mesmo. Se foi a incapacidade de gerir o trabalho de grupo que dificultou a conclusão da 
atividade anterior, e se essa incapacidade não foi contornada nesta atividade 2, então 
será uma possível causa para que esta atividade não seja tão bem sucedida (em alguns 
aspetos), tal como a primeira não foi. 
O facto das duas atividades terem sido aplicadas em datas tão próximas penso 
que também terá sido um desmérito para o sucesso de ambas as atividades. Os alunos 
sentiam-se virados para várias frentes de trabalho e a certa altura isso terá gerado 
alguma dificuldade em conseguir gerir tudo da melhor forma.  
 
 
3.2 – Sessão 2 – 18 de maio (apreciação global da aula) 
Estes foram os únicos 20 minutos da aula de Estudo Acompanhado gentilmente 
cedidos pela professora de matemática da disciplina e pela diretora de turma para o 
término da atividade.  Qual no foi o meu espanto quando no momento em que pedi aos 
alunos que apresentassem, à vez, as suas respostas, nenhum trouxe o material necessário 
para a aula. Nenhum à exceção de um aluno. O tal aluno que já na primeira atividade 
tinha formulado não só a resposta à sua sub questão como também à questão problema. 
Esse aluno repetiu a bem feitoria nesta segunda atividade. Do seu grupo e da turma foi o 
único por ter duplamente cumprido uma tarefa.  
Os alunos disseram terem-se equivocado nas pesquisas, ou seja em vez de 
pesquisarem sobre o cancro do útero, pesquisaram sobre o cancro do colo do útero. 
Então referi que nos sites que lhes tinha fornecido essa distinção estava claramente 
explícita, ao que os alunos responderam que não consultaram os sites que recomendei 
mas sim a “wikipédia”. Disse-lhes que a wikipédia é uma fonte de informação que não é 
muito segura, por vezes contém incorreções. Daí ter-lhes facultado aqueles sites que 
estão diretamente ligados ao Ministério da Saúde e por isso, são mais credíveis. 
Foi, sem dúvida, uma enorme desilusão para mim deparar-me com o 
incumprimento dos alunos ao que lhes competia fazer. Tinha pensado a atividade sobre 
o cancro do útero porque vinha na sequência dos problemas relacionadas com o sistema 
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reprodutor e porque a turma é algo curiosa relativamente a doenças humanas. Bem-
intencionada fiz um compêndio das fontes de informação que eles poderiam consultar 
para levar a cabo a missão deles para que eles não despendessem muito tempo na busca. 
Desde que se iniciou a atividade (18 de abril) até hoje decorreu um mês, tempo que eu 
julgava suficiente para a execução de um trabalho de pesquisa completo, mas ainda 
assim houve falhas. Falhas que eu tentei que não existissem, mas transcenderam-me, 
pois esta etapa competia aos alunos ser feita e eu não podia ter interferido nela, por mais 
vontade que tivesse.  
Senti que todo o trabalho, tanto meu como dos alunos, até esta fase estava 
automaticamente invalidado, pouco havia que se pudesse aproveitar dele. Com ele as 
aprendizagens dos alunos ficaram por cumprir, as capacidades estipuladas com a 
atividade ficaram por trabalhar, as conclusões para o meu estudo serão inexistentes. 
Fiquei mesmo dececionada com os meus alunos, de tal forma que eles próprios se 
consciencializaram da mágoa que sentia e fizeram-me um pedido de desculpa.  
Disse-lhes que não esperava tal atitude deles porque sabia que tinha em mãos 
bons alunos mas que naquele momento revelaram-se menos hábeis do que aquilo eu 
julgava serem. Inclusive as próprias professores que se encontravam comigo na sala não 
deixaram passar em vão o incumprimento dos alunos e também elas os chamaram à 
razão. Com isto quisemos alertá-los para a importância de criar hábitos de trabalho, para 
a aquisição da competência de responsabilidade, para o cumprimento de datas. Os 
alunos mostraram-se arrependidos e conscientes da desonra deles, mas não havia mais 
nada a fazer para contornar isso. Outra aula não terei para a conclusão desta atividade.  
 
 
3.3 – Sessão 3 – 28 de maio 
Tive 20 minutos da aula da minha parceira de estágio para concluir a atividade 2. 
A professora da disciplina deu-me oportunidade de conclui-la para que pudesse inclui-la 
no meu relatório de mestrado. Foi um gesto bastante atencioso que me deixou muito 
satisfeita porque mesmo sabendo da preocupação da professora em querer cumprir com 
os conteúdos curriculares, mesmo assim, teve o cuidado generoso de conceder-me 
aqueles minutos para o término da atividade. 
A maioria dos alunos trouxe as informações numa folha de registos com 
informações recolhidas nos sites que lhes tinha fornecido previamente. Houve alunos 
que conseguiram construir parte da sua resposta à sub questão sem recorrer de imediato 




à folha de registos. O que revela que conseguiram reter alguma informação da 
pesquisada. Por exemplo um dos alunos cuja sub questão era: “Quais os sintomas da 
doença?”, respondeu o seguinte: “Eu lembro-me que li na internet que os sintomas são: 
dificuldade em urinar, perda de sangue, dor durante as relações sexuais e há mais…mas 
agora vou ter de ver na minha folha. 
A resposta à sub questão: “Quai(s) o(s) possíveis métodos de tratamento da 
doença?” foi aquela que gerou mais dificuldade na compreensão quer para o grupo de 
trabalho que pesquisou sobre ela quer para os restantes alunos da turma. Por conter 
termos desconhecidos e cientificamente complexos, como por exemplo biópsia, exame 
pélvico, ecografia transvaginal, quimioterapia levou a que os alunos questionassem a 
professora estagiária/investigadora o significado de cada um daqueles métodos de 
tratamento. Após as descrições orais que a professora estagiária/investigadora 
apresentou alguns alunos afirmaram o seguinte, tal como foi registado no diário do 
investigador: “Se um dos sintomas é a perda de sangue e se a mulher tiver de ser tratada 
à base de quimioterapia então um dos efeitos secundários poderá ser que ela não possa 
engravidar. Não é professora?”. Perante esta intervenção constatei que os alunos 
conseguiram usar as informações anteriores para construir conhecimentos novos. 
O processamento foi o mesmo adotado na atividade anterior, ou seja, um aluno 
de cada grupo, era solicitado a apresentar, à vez, a sua resposta à questão problema. Só 
que desta vez não se esperou ouvir-se todas as respostas de cada grupo, dada a 
complexidade e extensão da informação. Então os alunos decidiram que à medida que 
cada grupo apresentava a sua reposta esta podia ser registada no quadro para que os 
colegas pudessem ir escrevendo no caderno. E assim foi até se conseguir a resposta final 
à atividade. No fim, um dos alunos leu a resposta na íntegra para que todos ficassem 
com a compreensão global da reposta final.  
Recolhi as fichas da atividade 1 e 2, os questionários de autoavaliação da 
atividade 1 e forneci-lhes os questionários de autoavaliação da atividade 2, que por sua 
vez, seriam para responder em casa com o devido cuidado. 
 
 
3.3.1 – Apreciação global da aula 
Apesar do tempo cronometrado para a conclusão da atividade, tanto eu como os 
alunos sentíamos que nada podia correr mal porque aquela tinha sido a oportunidade 
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que nos tinha sido gentilmente concedida. Notei que os alunos se tinham empenhado em 
trazer as informações necessárias para atingir o objetivo determinado.  
Realmente o que falhou nesta atividade foi a fase de pesquisa dos alunos, mesmo 
com o tempo alargado e as fontes previamente selecionadas e fornecidas, os alunos não 
conseguiram atender, dentro do prazo, aos requisitos pretendidos. A perspetiva com que 
terminei a atividade anterior, cumpriu-se mesmo. Ou seja, já na atividade 1 tinha notado 
que o trabalho de pesquisa não estava a ser corretamente desempenhado pelos alunos, 
faltava uma maior partilha, discussão, interação entre os diferentes elementos dentro de 
cada grupo. Os alunos inevitavelmente assumiram a responsabilidades individuais e não 
criaram a dinâmica de grupo esperada e essencial nesta estratégia. Podiam até ter 
repartido tarefas e discutir posteriormente às recolhas feitas e sei que alguns alunos o 
fizeram. Mas a maioria não o fez, porque não tinham tempo para estarem juntos, porque 
viviam muito longe uns dos outros, porque “ele é que ficou de ver isso e esqueceu-se”, 
porque sempre que um queria ir pesquisar o outro não podia ir. Foram estas as razões 
mais apontadas para a individualidade gerada dentro dos grupos de trabalho.  
Sem querer repetir-me no que já foi anunciado nas apreciações anteriores, mas 
realmente um trabalho de grupo acompanhado de perto é meio caminho andado para se 
alcançar as etapas posteriores da estratégia com o sucesso devido.  Se falhar a etapa 
correspondente ao trabalho de pesquisa então as etapas seguintes serão afetadas por 
isso.  
Se os alunos tiverem por hábito, durante as suas aulas, trabalhar em grupo então 
a aplicação da estratégia ABP tenderá a ter uma maior fluidez. Caso os alunos não 
detenham aquela capacidade então durante a aplicação da estratégia ABP deverá dar-se 
oportunidade para tal, sempre que haja uma planificação bem pensada e com tempos 
suficientes, definidos para cada etapa.   
 
 
4 - Atividade 3 - Do que precisa a semente do feijão para germinar? 
4.1 – Sessão 1 – 2 de maio 
Esta atividade foi adaptada de Fartura (2007) e de Vieira (2005) e foi trabalhada 
em conjunto por mim e pela minha companheira de estágio. A natureza desta atividade 
é diferente das duas atividades anteriores pois esta trata-se de uma atividade 
experimental.  




Surgiu na sequência dos conteúdos curriculares trabalhados relativos à 
reprodução de plantas com flor. Após se ter trabalhado com os alunos o processo 
relativo à germinação de sementes, considerou-se pertinente proceder à realização de 
uma atividade experimental que lhes permitisse constatar de perto os fatores que estão 
envolvidos nesse processo. Esta também seria uma forma de os alunos observarem (sem 
ser por imagens presentes nos manuais) os constituintes resultantes da germinação de 
sementes de feijão.  
A atividade foi pensada em conjunto, por mim e pela minha companheira de 
estágio e o modo como a mesma seria explorada em sala de aula também foi repartido 
da forma que nos pareceu mais ajustada à investigação de cada uma. Sendo assim, eu 
decidi encarregar-me da contextualização da atividade porque de toda a atividade esta 
etapa era a que coincidia com uma das etapas da estratégia ABP. Já a minha 
companheira de estágio assumiu o comando na exploração da carta de planificação da 
atividade experimental.  
A turma foi dividida em três grupos de trabalho porque são o mesmo número de 
fatores que entravam na atividade experimental, nomeadamente: a água, a luz e o tipo 
de solo. Dado que os grupos possuíam sete alunos cada e atendendo que usufruíamos do 
benefício da presença de três professoras na sala, pensámos em destinar um grupo de 
trabalho por professora. Isso seria uma mais-valia quer para a professora, porque 
conseguiria prestar melhor acompanhamento àquele respetivo grupo. Como também 
seria uma mais-valia para o grupo porque tinha à sua disposição alguém que o 
orientasse sempre que as dúvidas ou dificuldades surgissem.  
Devo só salientar que as descrições que constam a seguir são relativas ao grupo 
de trabalho que prestei mais acompanhamento. 
A contextualização desta atividade foi feita por intermédio e uma ficha de 
trabalho adaptada de Fartura (2007) uma vez que alterámos os balões de fala das 
personagens do cartoon, adaptando-os aos alunos do 6.º ano. Pediu-se a alguns alunos 
que interpretassem uma personagem e de seguida identificassem a questão problema 
que estava a ser debatida pelas crianças do cartoon. Essa identificação não gerou 
qualquer dificuldade, pelo menos no meu grupo de trabalho. Todos os elementos 
conseguiram identificar qual sobre o que é que as personagens discutiam.  
Seguiu-se a apresentação das razões apontadas por cada personagem e também 
aqui os alunos revelaram facilidade nessa identificação. A única dúvida dos alunos era a 
forma como haveriam de enunciar tais razões. Para ajudar os alunos a dissipar tal 
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dúvida disse-lhes o seguinte: “Imaginem que eu vos perguntava o que é que disse a 
Ana, o João, a Maria, o Ricardo e o Tiago. Como é que vocês me responderiam?”. 
Depois deste breve auxílio os alunos disseram saber dar a resposta.  
A maior dificuldade levantada pelos alunos foi no momento de seleção de uma 
personagem do cartoon para justificar qual a resposta mas aceitável à questão problema 
que as personagens estavam a discutir. Posteriormente a isso, os alunos tinham de 
apresentar a razão dessa escolha. Estas duas tarefas revelaram-se as mais difíceis para 
tanto para o meu grupo, que acompanhei de perto, como para os restantes grupos, como 
me apercebi pela interação deles. No meu grupo, os alunos estavam divididos em várias 
escolhas pois, no entender deles, mais do que uma personagem deveria ser escolhida 
porque concordavam com mais do que uma. Esse dilema impedia a apresentação de 
uma adequada justificação. 
Quando os alunos me perguntaram se podiam escolher mais do que uma 
personagem uma vez que concordavam com mais do que uma, eu aconselhei a ler com 
atenção cada balão de fala e a relembrar os conteúdos trabalhados em aula. Após isso 
deveriam verificar se realmente todas as personagens tinham razão no que diziam. Aí os 
alunos começaram a redefinir as suas opções e a ir ao encontro do objetivo pretendido. 
Contudo, dentro do grupo de trabalho que presenciei, as respostas foram variadas e os 
alunos discutiam entre eles as opções tomadas. Por exemplo, recordo-me dos seguintes 
comentários: “Eu acho que o Ricardo está certo mas de todos não escolhia esse porque 
ele até pode ter razão, mas a justificação que ele apresenta não é a mais importante de 
todas. Há outras que são mais importantes.”  
O passo seguinte era fazer um levantamento das opiniões de todos os elementos 
do grupo sobre quais os fatores que influenciavam a germinação das sementes de feijão. 
No meu grupo cada um esforçava-se por apresentar um fator que ainda não tivesse sido 
mencionado anteriormente por nenhum dos colegas. Foi curioso e interessante constatar 
que os alunos tenderam a escolher os fatores em conformidade com os apresentados 
pelas personagens do cartoon.  
Este e o exercício anterior foram bastante demorados, ao ponto de apenas 
restarem cerca de 5 minutos da aula de Ciências para se fazer a carta de planificação e a 
montagem da atividade experimental. Contudo, dispúnhamos da aula de Formação 
Cívica que é a seguinte. Mas esta já tinha sido destinada para a minha parceira de 
estágio implementar a atividade dela associada à sua investigação. Infelizmente os dada 
a demora dos alunos ela não usufruiu de muito tempo para tal efeito. 




No ato de preenchimento da carta de planificação era a minha companheira de 
estágio que ficou encarregue de tratar. A exploração da carta de planificação foi algo 
demorada no início, tanto pela formulação da questão problema como pela identificação 
das variáveis da atividade experimental. Tentou-se associar a ficha de trabalho anterior 
(que serviu de contextualização) para enquadra com o preenchimento da carta da 
planificação, contudo para os alunos a questão problema seria a mesma que as 
personagens do cartoon estariam a discutir. Houve algumas dificuldades em definir a 
questão problema, pelo que a minha companheira de estágio tentou guiar os alunos de 
maneira a definir com eles a questão problema, que por sua vez estava associada aos 
fatores que influenciam a germinação das sementes de feijão.  
Penso que o que poderá ter gerado alguma confusão na compreensão dos alunos 
terá sido o facto de eles estarem familiarizados com as questões problema e as sub 
questões das atividades que foram implementadas por mim. Nesta atividade cada grupo 
tinha uma questão problema e não a habitual sub questão. Mas esta é apenas uma 
conjetura que não sei se será válida ou não. 
Não foi imediatamente percetível para cada grupo identificarem quais as 
variáveis (o que vamos manter, o que vamos mudar, o que vamos medir) da atividade 
experimental. Foram necessárias as colocações de algumas questões de orientação que 
os levassem a chegar à resposta pretendida. O seguinte discurso foi observado em aula e 
registado no final da mesma. 
 Professora: “Sabendo que vocês vão ter dois copos para efetuar a atividade 
experimental. E porque é que terão dois copos?  
Alunos: “Num vamos por água e no outro não!”/ “Um vai para dentro da estufa e o 
outro não vai!”  
Professora: “Pretendemos estudar quais os fatores que influenciam a germinação das 
sementes. Vocês já enunciaram alguns na questão 4 da ficha. Mas será que todos os 
grupos vão estudar todos os fatores?” 
Alunos: “Não! Cada grupo vai estudar um fator.” 
Professora: “Então o que é que vai ser diferente em todos os grupos? Como vamos 
preencher o espaço correspondente ao o que vamos mudar?” 
Alunos: “Cada grupo vai escrever o fator que vai querer estudar.” 
Professora: “E o que será que vamos querer constatar com esta atividade? A que é que 
cada grupo de trabalho vai ficar atento, dia após dia, para ver se há modificações na sua 
experiência? É isso que vamos querer registar no espaço o que vamos medir.” 
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Alunos: “Vamos querer ver se as sementes germinam ou não germinam.” 
Professora: “O que é que vai ser igual no gobelé que representa o vosso grupo de 
controlo e no gobelé que possui a variável em estudo?” 
Alunos: “É tudo aquilo que está para além do fator que vamos estudar. Depende 
de grupo para grupo…por exemplo: quantidade de solo, quantidade e tipo de sementes, 
quantidade de luz…” 
No momento de definição dos procedimentos da atividade os alunos não 
revelaram dificuldades embora não fosse imediatamente claro para eles qual a sequência 
de montagem da atividade. Contudo, tentámos orientar os alunos nesse sentido e não 
demorou muito até eles mostrarem que tinham entendido o que teor na questão. Depois 
de lhes perguntarmos: “Agora que vocês já têm o material à vossa disposição, como é 
que vão preparar a vossa experimentação? O que é que vão fazer primeiro e em 
segundo…?”. Em grupo os alunos discutiram e chegavam a acordo sobre a ordem da 
preparação da atividade. 
Um aspeto interessante de observar foi o registo das previsões que os alunos 
tinham em relação ao que ia acontecer com as sementes de feijão. O grupo de alunos 
que irá estudar a influência da luz previu que as sementes colocadas numa estufa opaca 
não iriam germinar, enquanto as colocadas numa estufa transparente iriam germinar. O 
grupo de alunos que irá estudar a influência da água previu que as sementes regadas 
iriam germinar, enquanto as sementes que não eram regadas não iriam germinar. Por 
fim, o grupo de alunos que irá estudar a influência do tipo de solo previu que as 
sementes em solo arenoso não iriam germinar, enquanto as sementes em solo fértil 
iriam germinar. As conceções prévias dos alunos não coincidem com o que realmente 
irá acontecer às sementes, por isso penso que à medida que os alunos forem observando 
as transformações das sementes de feijão irão ficar surpreendidos e facilmente se 
aperceberão que as suas ideias prévias sobre os fatores que influenciam a germinação 
das sementes irão ser alteradas. 
A montagem da atividade teve de ser feita com alguma pressa porque a aula 
estava a terminar e a minha parceira de estágio ainda tinha de aplicar a sua atividade 
para o seu estudo. Contudo, conseguimos manter a ordem da montagem da atividade. 
Um dos elementos de cada grupo encarregava-se de ir buscar o material e, em conjunto 
com o grupo, preparavam a montagem na mesa de trabalho de grupo. Alertou-se os 
alunos para o preenchimento das etiquetas de cada copo e para a necessidade das 
observações e registos diários do desenvolvimento da germinação das sementes para 




que numa próxima aula se pudesse partilhar os registos de cada grupo e discutir sobre os 
resultados observados.  
 
 
4.1.1 – Apreciação global da aula  
A preparação desta aula foi algo exigente para ambas as professoras estagiárias e 
investigadoras por diversos motivos. Primeiro porque era uma aula partilhada e como 
tal, os momentos, os materiais, as questões, as interações com os alunos, a gestão do 
espaço e grupos teve de ser pensado e discutido em conjunto para que a aula surtisse o 
efeito desejado, ou seja que os alunos efetivamente atingissem as metas estipuladas. A 
par da gestão de recursos, de espaço e de alunos imperava também a necessidade de 
gerir adequadamente o tempo de aula porque a contextualização da atividade e a 
preparação da atividade experimental são processos que já se sabia à partida que iriam 
ser mais demorados. No entanto, estes acabaram por requerer ainda mais tempo do que 
aquele que tinha sido previsto.  
Na etapa de contextualização da atividade, na qual os alunos tiveram de 
responder a questões do cartoon da ficha de trabalho, a maior dificuldade observada foi 
na escolha e justificação da escolha da personagem do cartoon que defendia o 
argumento mais ajustável à questão que as personagens discutiam (qual o melhor local 
para a sementeira do feijão?). Foi necessário orientar o raciocínio dos alunos, com 
questões orientadoras (qual das personagens apresenta, para ti, a melhor resposta à 
questão problema que elas estão a discutir? Se conseguiste escolher uma personagem 
agora terás de explicar porque é que a escolheste? O que é que te fez dizer que essa 
personagem que escolheste é que tem razão?), para que eles conseguissem responder às 
questões da ficha de trabalho. 
Outra dificuldade constatada nos alunos foi no preenchimento da carta de 
planificação, na etapa correspondente à identificação de variáveis. Foram poucos os 
alunos que, sem o questionamento oral da professora (colega de estágio), conseguiram 
identificar as variáveis corretas. A grande maioria apenas o conseguiu fazer depois de 
algumas orientações. Crê-se que esta dificuldade possa ser derivada da pouca prática 
que os alunos têm com cartas de planificação, mesmo não tendo sido esta a primeira vez 
que eles tenham trabalhado com uma.  
Também logo no início da aula se despendeu cerca de 15 minutos para dispor os 
alunos em grupos de trabalho. O retorno à calma, depois do intervalo, fazer com que os 
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alunos se sentassem com o comportamento adequado para se iniciar a aula não foi fácil 
de se conseguir porque nesta aula estavam presentes a totalidade dos alunos. Como eles 
não estavam por turnos a gestão do espaço e das intervenções deles foram cuidados 
constantes no decorrer da sessão.  
Os fatores enunciados acima a juntar a demora com que os alunos preenchiam a 
ficha de trabalho e a carta de planificação fez com que se tivesse de apressar a 
preparação da atividade experimental. A nossa principal preocupação era que os alunos 
conseguissem, em grupo, preencher as diferentes etapas da carta de planificação pois 
essa tarefa envolve o uso de várias capacidades de Pensamento Crítico. Daí se ter 
facultado aos alunos mais tempo do que o previsto para o preenchimento da carta de 
planificação, de maneira a que eles pudessem refletir sobre o que lhes era pedido em vez 
de fazer por fazer. 
Como o tempo começou a escassear, tendo sido necessário parte do tempo da 
aula seguinte (Formação Cívica), optámos por ajudar os alunos a preparar a atividade 
experimental, relembrando se nada tinha sido esquecido e fornecendo-lhes as etiquetas 
para os gobelés.  
Em suma os objetivos da aula foram cumpridos e os alunos realizaram as tarefas 
que tinham sido preparadas para a aula, e apesar de se ter conseguido gerir as 
intervenções dos alunos, fazendo com que eles controlassem o prosseguimento da aula 
sem perder o ritmo e sem se dispersarem, a questão do tempo de aula não foi tão bem 
sucedida. Esperava-se que os alunos manifestassem dificuldades em determinadas 
questões mas não se esperava que eles ocupassem mais tempo do que o necessário para 
responder às questões. Isso originou um aumento da velocidade, no momento final da 
aula, na preparação da atividade experimental o que faz com que os alunos trabalhem 
sob pressão, aspeto que não é vantajoso para eles. 
Ainda assim ter desenvolvido e partilhado esta atividade com a minha parceira 
de estágio foi bastante enriquecedor tanto pessoal como profissionalmente porque 
implicou refletir, analisar, pesar argumentos diferentes dos meus. Ponderar e decidir 
sobre modos de questionar os alunos e de gerir as intervenções orais deles. Foi uma 
partilha de saberes e opiniões importante para uma prática educativa bem 








4.2 – Sessão 2 – 21 de maio 
Um imprevisto ocorrido com as sementes de feijão provocou a alteração da 
planificação desta sessão. Após alguns dias da primeira sessão, as sementes de feijão de 
todos os grupos de trabalho apodreceram, talvez devido à excessiva rega a que as 
sementes foram sujeitas, tal como um dos alunos confessou ter feito. Pensa-se que outro 
motivo que tenha levado ao apodrecimento das sementes tenha sido a falta de um 
orifício no fundo de cada gobelé. Perante este fenómeno as professoras estagiárias e 
investigadoras da turma optaram por repetir a atividade experimental em casa e trazer 
para a aula as sementes germinadas sob as condições pretendidas.  
 Na aula mostrou-se à turma cada par de gobelés com as sementes germinadas 
segundo um determinado fator, pediu-se que eles observassem atentamente a plântula 
do feijão e que identificassem as diferenças entre a plântula derivada da semente que 
germinou segundo o fator ambiental e a plântula proveniente da semente de controlo. A 
maioria dos alunos mostrou-se surpreendida com o facto de todas as sementes terem 
germinado embora verificassem também que algumas germinaram com maior 
dificuldade do que outras.  
À medida que a professora (colega de estágio e investigadora) ia mostrando aos 
alunos as diferentes plântulas os alunos mostravam-se estupefactos com os resultados e 
aperceberam-se que as suas conceções iniciais (previsões) não corresponderam ao que 
efetivamente aconteceu às sementes. Relativamente às sementes colocadas na estufa 
opaca, um dos alunos disse: “Pensava que as sementes na estufa opaca não iam 
germinar, afinal germinaram mas a planta não está tão viçosa. Então a luz influencia o 
crescimento da planta e não a germinação.” Este foi o único aluno que oralmente 
conseguiu concluir que a luz não é um fator indispensável à germinação das sementes. 
Já os restantes alunos foram capazes de indicar as diferenças entre as plântulas (uma 
derivada das sementes colocadas na estufa opaca e a outra derivada das sementes 
colocadas à luz) referindo que “a planta não está tão viçosa e está meia amarelada” 
enquanto “a outra está mais viçosa e desenvolveu-se mais”. Mesmo tendo verificado 
tais diferenças os alunos continuaram a afirmar que as sementes precisam de luz para 
germinar, pois eles consideraram que a germinação tem a ver com o aspeto físico da 
plântula. Isto é, se a plântula se apresentar verde e “viçosa” então as sementes 
germinaram bem, caso a plântula se apresente “amarelada” então as sementes não 
germinaram tão bem. Alguns alunos tenderam a confundir o processo de germinação 
(quando a radícula rompe o tegumento e fica exposta) com o processo e 
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desenvolvimento da plântula. Portanto, a maioria dos alunos acham que a luz é um fator 
indispensável à germinação das sementes.   
Quando a professora pediu aos alunos que comparassem a plântula proveniente 
das sementes que germinaram em solo fértil com a plântula proveniente das sementes 
que germinaram em solo arenoso, foi evidente a admiração da turma. A maioria pensava 
que as sementes em solo arenoso não iriam germinar, pensando que o facto de este “não 
ter possuir nutrientes” para as sementes limitasse a germinação. Por sua vez, o solo fértil 
seria o mais vantajoso dado que possui mais nutrientes. Estas foram essencialmente as 
justificações apresentadas pelos alunos. Explicou-se aos alunos que a diferença da 
germinação não estava na quantidade de nutrientes de cada solo, mas devia-se a outro 
fator. Então questionou-se a turma: “o que é que acontece à água quando se vira um 
balde dela em cima do areal na praia?”. Alguns apressaram-se a responder: “é logo 
absorvida porque a areia não retém tão bem a água”. De seguida orientou-se a turma da 
seguinte forma: “então vamos lá pensar o que terá acontecido à água em cada um dos 
gobelés com tipos de solo diferente”. Perante esta questão, alguns alunos responderam: 
“a água infiltrou-se mais no gobelé com solo arenoso”. De seguida questionou-se a 
turma de que modo é que a infiltração rápida da água (no gobelé de solo arenoso) 
poderá ter influenciado a germinação das sementes. Esta foi uma questão difícil à qual 
os alunos sentiram dificuldade em responder. Foi necessário orientá-los para que eles 
compreendessem que o solo arenoso não retém tão bem a água como acontece no solo 
fértil.  
 O terceiro e último par de gobelés observados estiveram sob o efeito da variável 
natural: a água. Ao observarem as plântulas em cada um dos gobelés os alunos não 
ficaram surpreendidos com o aspeto delas, pois alguns deles já tinham previsto que as 
sementes no gobelé que desprovido de água não iriam germinar com tanta facilidade. 
Contudo, ainda houve alunos que ficaram supresos quando se aperceberam que as 
sementes germinaram mesmo colocadas no gobelé sem ser sujeito a rega. Esses alunos 
pensaram que as sementes não iam germinar de maneira nenhuma. 
Questionou-se os alunos sobre a razão das sementes sem ser regadas também 
terem germinado, ao que os alunos responderam que as substâncias de reserva das 
sementes permitiram a germinação destas.  
Ainda concluíram que se as sementes tiverem água a menos ou total ausência de 
água, elas só germinam graças às substâncias de reserva. Mas a plântula não se 
desenvolve com facilidade pois necessita de água. Por sua vez, se as sementes tiverem 




uma rega muito excessiva então elas apodrecem, tal como aconteceu com as atividades 
experimentais dos grupos de trabalho. 
Os alunos fizeram os registos das respostas às questões problema, nas fichas de 
trabalho, mas já não houve tempo para concluir a ficha de trabalho iniciada antes da 
atividade experimental, nem fazer uma discussão final em grande grupo sobre as 
aprendizagens efetuadas. Ficou para a próxima sessão a conclusão de tais tarefas.  
 
 
4.2.1 – Apreciação global da aula 
 Nesta aula foi necessário um rigoroso controlo do tempo para se conseguir 
realizar as tarefas planificadas. Fazer as observações, com os alunos, das plântulas e 
verificar em que casos a germinação se tinha realizado com mais ou menos facilidade; 
dar oportunidade a que cada grupo de trabalho apresentasse as suas respostas à questão 
problema e; realizar no final uma breve reflexão final sobre as conclusões apresentadas 
por cada grupo foram objetivos que se pretenderam alcançar nesta aula. 
Durante as observações das plântulas foi constante a supressa que alguns alunos 
iam mostrando perante o facto de todas as sementes terem germinado, uma vez que 
tinham previsto que, em alguns casos, tal não fosse acontecer. Este processo de 
observação ocupou algum tempo de aula pois tentou-se sempre que possível pedir aos 
alunos que comparassem cada uma das plântulas e descrevessem as características 
físicas das mesmas. A par disso foi-lhes pedido que sustentassem as afirmações com 
justificações, ou seja, para o caso da plântula resultante da germinação das sementes 
colocadas na estufa opaca pediu-se aos alunos que mencionassem as causas do aspeto 
amarelado dela e assim por diante. Para a maioria dos alunos as comparações entre as 
plântulas e respetiva descrição não foi algo difícil de se concretizar, em contrapartida, a 
dificuldade foi apresentar possíveis causas que tenham levado à germinação das 
sementes e ao aspeto das plântulas. Foi necessário que a professora orientasse o 
raciocínio dos alunos através de questões de forma a auxilia-los a superar as suas 
dificuldades. 
Sabendo que se trata de uma turma bastante participativa procurou-se, no 
decorrer da aula, gerir as intervenções orais dos alunos no momento da descrição e 
justificação das observações das plântulas de maneira a fazerem-se ouvir todos os 
grupos de alunos. As maiores dificuldades demonstradas pelos alunos não foram nas 
descrições das características das plântulas, mas foram na enunciação de razões que 
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poderão ter feito com que as sementes germinassem melhor ou pior. Neste sentido foi 
necessário que a segunda professora estagiária e investigadora auxiliasse os alunos na 
construção das respostas às questões-problema. 
 Efetivamente a maior dificuldade sentida, por parte dos alunos nesta aula, foi a 
nas respostas às questões-problema de cada grupo, talvez pelo facto de eles não terem 
acompanhado o processo de germinação das sementes e do crescimento das plântulas. 
Sem esse acompanhamento diário da transformação das sementes os alunos não 
puderam, em grupo de trabalho, refletir sobre essa transformação e formularem razões 
para ela.  
Em suma, nesta aula foi necessário um maior acompanhamento dos alunos no 
sentido de os auxiliar na construção das respostas às questões-problema. Como não 
houve tempo para a conclusão da atividade, na próxima aula destinar-se-á uma última 
sessão para o término da ficha de trabalho.  
 
 
4.3 – Sessão 3 – 28 de maio 
Foram destinados alguns minutos da aula de hoje para a conclusão da ficha de 
trabalho sobre os fatores que influenciam a germinação das sementes de feijão. Os 
alunos tiveram de mencionar se mantêm a mesma opinião em relação à escolha inicial 
da personagem do Cartoon e justificar a resposta, de seguida tinham de redigir uma 
resposta à questão problema que as personagens do Cartoon discutiam. 
A maioria dos alunos foi capaz de referir se mantinha ou não mantinha a escolha 
da personagem contudo a justificação dessa escolha já foi um pouco difícil. Apesar da 
certa dificuldade sentida, notou-se que a maioria dos alunos justificaram com um pouco 
menos de dificuldade do que das vezes anteriores que lhes foi pedido que o fizessem.  
Dar resposta à questão-problema, que as personagens do Cartoon discutiam, não 
gerou para a maioria dos alunos dificuldade. Para eles, os locais mais indicados para 
semear as sementes de feijão é em solo fértil e que tenha presença de humidade.  
Depois de concluída a ficha de trabalho forneceram-se aos alunos os 









4.3.1 – Apreciação global da aula 
Globalmente a conclusão da ficha de trabalho não ocupou muito tempo de aula, 
pois esta era composta por diversos momentos o que limitou o tempo destinado para 
esta atividade. Como a restante resolução da ficha de trabalho deveria ter sido feita no 
dia em que se formularam as respostas às questões-problema, pois as últimas questões 
da ficha estão relacionadas com as conclusões da atividade experimental, foi necessário 
relembrar os alunos sobre as respostas apresentadas por cada grupo de trabalho. Para a 
maioria não foi difícil indicar se mantinham ou não a escolha da personagem do 
Cartoon, a certa dificuldade sentida foi na justificação das respostas. Ainda assim, a 
maioria já foi capaz de apresentar uma justificação plausível, talvez pela recorrência 
desta prática ao longo das aulas. 
Por sua vez, também não foi sentida, pela maioria dos alunos, dificuldade 
significante na resposta à questão-problema que as personagens do Cartoon discutiam. 
Ainda assim houve alunos que indicaram que a luz é um fator determinante para a 
germinação das sementes. Penso que se os alunos tivessem observado diariamente as 
fases de transformação das sementes de feijão – germinação e posterior 
desenvolvimento da plântula, possivelmente eles teriam constatado com mais precisão 
os fatores que influenciam a germinação das sementes e isso teria feito com que eles 
não tivessem sentido alguma dificuldade quer na elaboração das respostas às questões-


































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































1 – Qual a questão-problema que as crianças estão a discutir? 
______________________________________________________________________ 
 
2 – Na tua opinião, qual a resposta mais aceitável para a questão-problema? 
______________________________________________________________________ 
 
2.1 – Porquê? 
______________________________________________________ 









Disciplina de: Ciências da Natureza 
Nome do aluno:  
Grupo de trabalho: A, B, C e D 
Ano: 6º Turma: _____           Nº___                                                                                Data: ___/___/201__ 




2. A tabela que se segue representa o plano da tua pesquisa. Através dela poderás 








Questão problema:  
Sub questão: (neste caso não é apresentada nenhuma sub questão) 
O que eu sei 
sobre o que 
leva os rios a 
correrem para 
o mar 
O que eu preciso 
de saber sobre o 
que leva os rios a 
correrem para o 
mar 
O que vou fazer para 
responder à questão 
problema  
Como vou responder à 
sub questão (caso 




Como vou responder 


















   
  
 
